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第一章 序論 
 
農学および農学教育のあり方は、その時々の社会情勢を受けて変化し続けてきた。そし
て農学教育は現在、変革が求められている。本章では、これからの農学教育に求められる
課題について確認し、それを基に本論における研究課題の設定を行う。また、課題解決に
向けた本論の構成を提示する。 
 
1. 研究の背景および目的：農学教育における「総合性」 
 
(1) 問題の背景 
日本学術会議[1]が 2008 年に取りまとめた『農学教育のあり方』においては、これからの
農学教育に求められる課題として、「これまでの専門分化した科学知の領域を越えて、地球
規模での困難な課題を解決するための新たな知的創造活動を展開し、新たな知の体系化を
図ること」を挙げている。また 2015 年に日本作物学会において『これからの農学教育を考
える』と題して開催されたシンポジウムでは、「総合的農学教育の実現」が学部教育におけ
る最大の課題として挙げられ、「農学教育における総合性の衰退」が指摘されている（根本
ら[2]）。これらのことからは、これからの農学教育においては「総合化」の視点が重要とな
ってくることが伺える。 
ではなぜ、農学教育に総合化が求められているのだろうか。その理由を整理すると、近
代科学の発展の歴史に対する反省と、農学に対する社会的要請の変化の 2 点に分けて捉え
ることができる。 
近代科学は、「部分的要素へと立ち戻りつつ自然を解明するという要素還元的思考によっ
て専門化し、かつ分化することによって発展してきた」（祖田[3]）。戦後の日本農学もまた
専門分化を発展と見なし、農業生産の「効率化、安定化、多様化、高品質化」において多
大な成果を挙げた一方、農業における機械化・化学化の進展に伴い、環境汚染や食の安全
が問題視されるようになった。こうした問題を受け、農業・農学においても「持続可能な
発展」が論じられるようになった。また日本における農業の産業としての地位の低下、お
よび農学関連学部卒業生の進路の多様化に伴い、農学部の存在意義にも疑問が投げかけら
れるようになった（田島[4]）が、その一方で環境問題や食料問題といった地球規模の課題
解決が農学に期待されるようになり、そのための広い視野と能力を持った人材養成が農学
教育に求められるようになった。まとめると、社会の変化とともに専門分化では対応しき
れない課題の解決が農学に求められるようになり、そうした課題に取り組む人材養成のた
め、農学教育の「総合化」が現在必要とされていると理解できる。 
教育に対する社会的要請の変化とその対応に関して、『農業経済学教育のあり方（暫定版）』
においては以下のように述べられている。 
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そもそも、本来的に、教育面での社会的変化への対応は、仮にその教員が新しい社会
的ニーズを反映した研究を行っていたとしても、テキストもなく講義内容自体も対応
が遅れがちとならざるを得ない。加えて、変化への教育面での対応には、それらの個々
の講義での変化への対応のみならず、教育課程全体の見直しが不可欠である。しかし、
こうしたカリキュラム等の再編成を行うには、時間と労力を要する。（日本学術会議[5]） 
 
確かに、刻々と移り変わる社会情勢の中、それに応じる形で学部組織やカリキュラムを
作り変えるのは全く容易ではなく、対応は後手に回らざるを得ないだろう。しかしながら、
総合的な農学教育に向けた対応は1991年の大学設置基準改正前後にはすでに取られていた。
この頃、日本全国の農学部において、従来の産業対応に編成されていた学科を横断的に再
編した新たな学科が設置されている（田島[4]）。 
(2) 本論の目的 
実際に学部改組が行われたのが 1991 年の前後であることから、それに向けた動きはそれ
以前から始まっていたものと考えられる。つまり、農学教育の総合化に向けた動きは今か
ら 30 年以上前には既に始まっていたが、現在も農学教育における総合性の衰退は問題とな
っており、この取り組みは未だ結実していないということになる。この点について筆者は、
この 30 年間における社会の変化を加味しても、農学教育の総合化に向けた対策の焦点が主
に組織の改組に当てられ、教育内容そのものに対するアプローチが少なかったためではな
いかと考えている。 
組織的な枠組みばかりを時代に合わせた形に変化させようとしても、農学を志す者一人
ひとりの意識・態度がそれに伴わなければ、これからの農学が社会からの期待に応えてい
くのは難しいと考えられる。こうした問題意識から、本論では総合的な農学教育の実現に
向けた取り組みの一歩として、農学部初年次学生を対象に、体験的な教育手法を通じて農
学についての総合的な視点の獲得を促すことを試みる。具体的には、学生らが協働で農学
イメージを形成していくことを通じて、「農学とは何か」という問いについて俯瞰的に考え
る契機となること、ひいては農学の将来的な発展につながる態度形成の一助となることを
企図したグループワークを設計、農学部で開講される講義内で実施する。 
このグループワークが学生にもたらした影響を検討するにあたっては、学生の作成した
成果物についての評価および学生による自己評価といった従来型の教育評価のほか、新た
な視点として、学生のイメージ変化に注目する。これらについての分析を通じ、グループ
ワークを経ることによる学生の農学に対するイメージの変化の様相、および教育評価にイ
メージ変化の視点を取り入れることの意義を明らかにすることが本論の目的である。 
 
2. 本論の構成 
 
本論は全 6 章構成となっている。第一章においては、農学教育をめぐる状況について概
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観し、課題設定を行う。第二章では農学教育における授業開発について検討するに先立ち、
農学の特徴、農学および農学教育の変遷の歴史、農学教育の現状について整理、検討を行
う。第三章では、まず本論において設計を試みるグループワークの教育手法上の位置づけ
を設定する。そして過去に行った同様の教育手法の事例を基に、このような教育手法を評
価する際の課題について検討する。第四章においては、農学イメージの変化を評価する手
法として SD法を、農学イメージの形成に有効と考えられる手法として KJ 法をそれぞれ取
り上げ、両者を用いたグループワークの予備調査を行い、実施上の課題について検討を行
う。第五章では、第三・四章で明らかになった課題を踏まえ、総合的な農学イメージの形
成を促すグループワークを設計、実施し、その評価を試みる。終章となる第六章では各章
の振り返りを行い、本研究によって得られた成果、および未解決の課題について整理する。 
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第二章 農学の性格と農学教育の現状 
 
農学分野において授業開発を行う必要性について確認するにあたり、本章ではまず農学
の特徴についての整理を行う。次いで、農学教育がこれまでどのような変遷をたどってき
たかについて、東北大学農学部の歴史を例としつつ概観する。最後に、農学教育における
授業開発の現状について、アクティブラーニングの観点から検討を行う。 
 
1. 農学の特徴：実際科学・総合科学・地域の学としての性格 
 
「農学とは何か」ということを学生に問うための手法について検討するに先立ち、定義
の上で農学がどのように捉えられているか、そこからわかる農学の特徴は何か、というこ
とを確認しておきたい。 
農学の定義の一例として、日本学術会議[6]が 2015 年に報告した『大学教育の分野別質保
証のための教育課程編成上の参照基準 農学分野』における整理を見てみよう。ここでは、
過去に行われた農学の定義および農学教育のあり方についての検討に関して、「農学が実践
的な価値追求の学問（「実際科学」）であり、生命科学系の「総合科学」であるという点で」
一貫していると述べられている。そして過去の報告を踏襲した上で、農学を「食料や生活
資材、生命、環境を対象として、「生物資源の探索・開発・利用・保全」、「農林水産分野の
生産基盤システムの高度化」、「農林水産分野の多面的機能の保全・利用」を目的とする、「認
識科学」と連携した「設計科学」であり、生命科学系の「総合科学」である」と定義して
いる。 
ここでは、農学を定義するにあたって「実際科学」、「総合科学」、「認識科学」、「設計科
学」という言葉が登場している。農学の特徴について検討を進めるにあたり、これらの語
の意味についてもう少し詳しく確認してみよう。 
祖田[3]は、自然科学と人間科学（人文・社会科学）の統合によって出現する「価値追求
的な技術探求の領域」を「実際科学」（practical science）と呼び、そこに農学を位置づけ
ている。ここでは農学のほか、工学、医学、薬学、教育学、経済政策学などが実際科学と
して挙げられている。自然科学・人間科学という区分は、科学として扱う対象と、それに
よって規定される科学としての方法、および追求する価値目標によるものであり、実際科
学は自然科学・人間科学のどちらでもなく、また両者の混合でもない、独自の科学領域と
して理解できる。 
「総合科学」については、先の『参照基準』において以下のように説明されている。 
 
本来、農林水産業は、生物を内包した自然に存在する複雑なシステムを対象としてお
り、農学は、生物の振る舞いだけでなく、化学的現象、物理的現象、さらにはそれら
が複雑に関連しあったシステムや社会的事象も分析対象としている。したがって、農
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学は、生命科学を中心とした自然科学をその基盤にしているものの、化学、物理学、
地学といった幅広い分野の自然科学、また経済学や社会学、歴史学等の人文・社会科
学をもその基盤としている学問分野である。この特性から、農学はしばしば、「総合科
学」であると言われている。（日本学術会議[6]） 
 
この説明からは、農学が自然科学・人間科学を統合した独自の領域に位置する一方で、
さらに両者を包括しているものと捉えられていることが理解できる。これに関して祖田[3]
は、「農学は、特定の価値目標を持つ技術の開発研究にその本領があるが、同時にその目的
へと方向づけられた基礎的な自然科学、人間科学研究もそのうちに含んでいる」と説明し
ている。なお『参照基準』では、農芸化学、生産農学、畜産学・獣医学、水産学、森林学・
林産学、農業経済学、農業工学の 7 つが農学の基本分野として挙げられている。 
「認識科学」および「設計科学」は、日本学術会議[7]が提案する新しい学術体系に基づ
く科学の区分である。ここでは、「人間が立てた目的や求める価値を知の営みから切り離し、
純粋に客観的な立場から」探求することを「あるものの探求」と表現し、これを主な目的
として発展してきた従来の科学を「認識科学」と呼んでいる。他方、農耕技術、建築術、
医術など、目的や価値を実現するための実践的な技術を「あるべきものの探求」とし、こ
ちらを目的とする知の営みを「設計科学」と名づけている。そして人類が直面する深刻な
課題を解決するために、「認識科学」と「設計科学」が統合されなければならないとしてい
る。 
この「設計科学」は、価値追求的な実践的技術であるという点で、「実際科学」とほぼ同
義のものと理解してよいだろう。『参照基準』では、「農学は「設計科学」に相当する」と
した上で、「農学の目指す価値目標の達成には、生物、生命現象、さらには生物を取り巻く
環境で起こりうる自然現象のメカニズムやダイナミクスの探求が不可欠である」とし、農
学を「認識科学」と連携する「設計科学」と位置づけている。つまり「「認識科学」と連携
する「設計科学」」とは、農学は基本的には価値追求的な「実際科学」でありながら、その
基盤として基礎的科学を包括しているという意味だと理解できる。 
これらに加え、農学がその対象とする農林水産業が「気候条件、地理的条件、中心作物
の差異、土地条件、歴史的条件など」1)の地域性を備えていることにより、農学もまた地域
性を備えた「地域の学」であると言えるだろう。この特徴は、同じく実際科学に分類され
る工学、医学、教育学などとは一線を画すものである。 
以上、『参照基準』における定義の解釈を行ってきたが、ここから伺える農学の性格は、
以下の 3 つの特徴に集約されるものと考えられる。第一に、価値追求的な学問であるとい
うこと（実際科学）。第二に、様々な分野を包括しているということ（総合科学）。最後に、
地域性を備えていること（地域の学）。これらの特徴は、農学に他の学問とは異なる位置づ
けを与えている。 
こうした農学の性格から、農学教育における授業開発を考えるにあたっては、他の学問
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領域における開発の成果を農学教育に持ち込むだけでは不十分であると考えられる。農学
に対する総合的な視点の涵養には、これまで見てきた農学の性格を前提として教育手法の
設計を考える必要がある。この点において、農学教育研究は農学分野が主体となって取り
組むべきものであると本論では考える。 
 
2. 農学教育の変遷：東北大学農学部の歴史を例に 
 
次に、日本における農学教育がこれまでどのような変遷をたどってきたのか、祖田[3]お
よび田島[4]の整理を基に、東北大学農学部の歴史を一例としつつ概観する。表 2.1.は、戦
前から平成初頭までの社会の動向、主な出来事、農学の動向および東北大学農学部の改組
の歴史について整理したものである。 
東北大学農学部の前身とされる札幌農学校が開校されたのは、明治 9 年（1876 年）のこ
とであった。札幌農学校はマサチューセッツ農科大学の学長であったウィリアム・スミス・
クラーク博士によりその基本的体系が整備され、そこでのカリキュラムは、「英語の比重が
大きい」、「弁論関係の科目がある」、「人文科学、社会科学に関する科目が多いといういわ
ゆるリベラル・アート教育であった」（原文ママ）2)。明治 40 年（1907 年）、札幌農学校を
母体として東北帝国大学農科大学が設置されたが、その後大正 7 年（1918 年）に北海道帝
国大学が設置されると、東北帝国大学農科大学は東北帝国大学から分離され、北海道帝国
表 2.1. 戦中～平成初期における農学および東北大学農学部の変遷 
時期区分 昭和 20年以前 20年代 30年代 40年代 50年代 60年代以降 
主要な動向 
戦前・戦中期 復興期 高度成長前期 
工業拡大 
都市膨張 
高度成長後期 
環境・公害問題多
発 
低成長期 
都市・地域問題多
発 
生活の質重視 
成熟化・情報化 
貿易・国際問題多
発 
国際交流 
主な出来事 
食糧管理法 
(S17～H7) 
終戦(S20) 
飯米獲得人民大
会(S21) 
朝鮮戦争(S25～
28) 
大冷害(S28) 
「もはや戦後で
はない」(S31) 
農業基本法(S36) 
東京五輪(S39) 
日本の総人口が1
億人を突破(S41) 
過剰米問題深刻
化(S44)→生産調
整(S45) 
  
1993 年米騒動
(H5) 
国立大学法人化
(H16) 
農学の動向 
(追求価値) 
生産の農学(経済価値) 生の農学 
場の農学 
(総合的価値) 
西洋化の農学 復興の農学 成長・拡大の農学 
生命の農学 
環境農学 
(生態環境価値) 
生活の農学 
社会農学 
(生活価値) 
東北大学農学部 
改組の歴史 
東北帝国大学農
科大学設置
(M40)→北海道
帝国大学設置に
伴い本学より分
離(T7) 
東北帝国大学に
農学部設置(S22) 
拡充改組、宮城県
立女子専門学校
を家政学科とし
て受け入れ(S24) 
生活科学科(S27
年に家政学科よ
り改称)が廃止さ
れ、食糧化学科が
増設(S35) 
    農学部改組、2 学
科 31 講座体制に
(H4) 
教養部廃止に伴
い講座・研究室新
設(H5) 
大学院重点化の
完了に伴い学部
再編、2 学科 45
講座に(H11) 
祖田[3]を基に、田島[4]、東北大学農学部創立 50 周年記念事業実行委員会[8]、東北大学百年史編集委員会[9]を
参考に筆者加筆・改変 
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大学に移管されることになった。以降、昭和 14 年（1939 年）に農学研究所が設置される
まで、本学における農学を担う部署は空白期間を迎えることとなる。 
東京帝国大学をはじめとする帝国大学の設置は、「富国強兵政策を背景にした国家主義的
思想によって貫かれていた」3)。この頃の日本農学もまた、国力を増進することを目的とし
て、ヨーロッパやアメリカの経験や科学技術の導入を図るものであった。このことから戦
前・戦中期の日本農学は、西洋文明を積極的に導入し富国強兵を図る国家規模での動きの
中で方向づけられた「西洋化の農学」であったと言えるだろう 4)。 
昭和 20 年に終戦を迎えると、「戦前の 3 分の 1 の生産力となった日本経済を、その壊滅
状況の中から復興させること、また食料を確保し生存するという最低限の要求を満たすこ
とが中心的課題」5)となった。東北大学に農学部が設置されるのは昭和 22 年（1947 年）の
ことであるが、これには「戦後の社会情勢、なかでも深刻な食糧難が大きく関係していた。
…国民の食料をいかにしたら確保できるかが、緊急かつ最大の課題であった。同時に軍国
主義を否定し、平和国家建設には科学技術の振興が不可欠になるとして、農学部の創設が
強く要望されたのである」6)。このことから、昭和 20 年代の農学は戦後復興を最大の目標
とした「復興の農学」であったと言える。 
設置の当初、東北大学農学部は農産学科・畜産学科・水産学科の 3 学科 7 講座編成であ
った。この時はまだ農学部としての建物も設備もなく、盛岡農林専門学校との合併も議論
されるが、「国立大学は一府県一大学とし、学部は他の府県にまたがらないものとする」と
いう進駐軍の大学設置に関する指令が出され、両校の合併は挫折している。設置から 2 年
後の昭和 24 年（1949 年）には、農芸化学科が新設され 4 学科 21 講座に拡充改組されてい
る。また同年、宮城県立女子専門学校を農学部家政学科（3 講座）として包摂し、5 学科 24
講座編成となる。この受け入れには、学部建設を軌道に乗せるにあたって、「公立の文教施
設を国に移管寄附させる場合には、三か年の経常費を添えるという慣行があったことから、
女専の経常費三〇九万円の三か年分として、一〇〇〇万円の寄附を獲得できる可能性があ
った」7)という背景もあったが、「農村ならびに農村を重要な基盤とする都市における家庭
生活、および社会生活に関する学術を農学部で教授研究すること」で「新設の農学部に特
殊性を加える」8)という意義あるものとしても捉えられた。これらの様子からは、昭和 20
年代は農学教育においても復興の時代であったことが伺える。 
昭和 30 年代、高度経済成長期に突入した日本において、農業には「戦後の生存水準を脱
出し、“生活水準上の経済的役割”を果たすこと」9)が求められた。この社会からの要請に
無数の画期的技術で応じ、農業生産の「効率化、安定化、多様化、高品質化」を達成した
この時期の農学は「拡大・成長の農学」と呼べるだろう。しかしその後、「日本国内におい
てこれまで一貫して進められてきた農業基盤整備が一段落し、農業生産性の向上が限界に
達し、国策として進めてきた一連の農業振興政策がその目的を達してしま」うと、昭和 40
年代には過剰米問題なども発生した。そして、「農業に産業としての成長余力が少なくなり、
新規就農者の数も激減した」10)。 
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この頃の農学教育をめぐる動きとしては、昭和 31 年（1956 年）には大学設置基準（文
部省令）が、昭和 33 年（1958 年）には農学関係学部設置基準要項（大学基準等研究協議
会決定）が出されている。この農学関係学部設置基準要項の中では、農学関係学部の主な
学科、開設すべき学科目および授業科目が例示された。こうして、「日本の大学における農
学教育の枠組みが整」9)った。東北大学農学部では、昭和 35 年（1960 年）に生活科学科（家
政学科から改称・再編）が廃止され、新たに食糧化学科が設置されている。これにより本
学は、平成 4 年（1992 年）の大幅改組まで続く、農学科・畜産学科・水産学科・農芸化学
科・食糧化学科の 5 学科編成となる。『経済白書』に「もはや戦後ではない」という言葉が
登場したのは昭和 31 年のことであったが、経済成長と並んで日本における近代農学教育の
基本的な体制ができあがったことが伺える。 
昭和 40 年代になると、日本では環境・公害問題が表面化してくる。農業においても、機
械化・化学化という「農業の工業化」が進展し、環境汚染や食の安全性などが問題視され
るようになった。その一方で、農林業には大気浄化、水源涵養といった国土保全機能があ
るとの主張も高まり、農業生産の負の外部効果を克服し、正の効果を増大させるという“生
態環境上の役割”が期待されるようになった。昭和 50 年代には、都市では過密化に、農村
では過疎化に伴う様々な問題が発生した。このような背景から「大都市集中批判と地方重
視のリージョナリズム運動がおこり、農業・農村でも地域社会生活という視点から、都市
との交流も含めて農村を再建しようと」11)いう、「生活価値（社会的・文化的価値）の実現」
を主要な目的とする農学が誕生した。祖田[3]は、これら昭和 40～50 年代の農学を統括して
「生の農学」と呼んでいる。 
昭和 60 年代以降は国際化の動きが一層強まり、安価な輸入農産物に押されて日本農業は
さらなる苦境に立たされることとなった。そのような中、効率的・安定的な食糧生産や地
域経済の振興といった“経済的役割”、国土保全・生活環境保全・持続的農業といった“生
態環境上の役割”、地域社会維持・都市農村交流・福祉・教育・人間性回復といった“社会
的・文化的役割”の 3 つの役割を同時的に果たすことが農業・農村に求められるようにな
っていった。 
農業・農村の社会的役割の変化を受けて、農学もまた平成の時代に向けて舵を切った。
大学教育においては、平成 3 年（1991 年）に大学設置基準が改正された。この改正では、
「学部の種類については、学部教育の多様な展開を図るため、規定上の例示を廃止」する、
「学科又は課程にさらに細分化した組織を設けることについては、各大学の自主的な判断
に委ねる」など、大学に対する大幅な規制の緩和が行われた。また「今回の大学設置基準
の大綱化による制度の弾力化の趣旨を生かし、大学自らがその教育研究の改善への努力を
行っていくために、当該大学における教育研究活動等の状況について自ら点検及び評価を
行う事に努めなければならない」とされた（文部省[10]）。これを受け、日本全国の農学関
係学部において、従来の農学科・農芸化学科・畜産学科などの学科群を横断的に再編し、「生
物」、「環境」、「機能」、「生産」などをキーワードとする新たな学科が設置された。東北大
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学農学部では、平成 4 年（1992 年）に「旧来の産業対応に編成されていた五学科（農学科、
畜産学科、農芸化学科、水産学科、食糧化学科）のあり方を改め、より幅広い農学教育と、
新しく発展してくる諸科学を理解する能力を獲得させることを目指し」12)、生物生産科学科
と応用生物化学科の 2学科編成に改組されている。この改組に伴い、「基礎学力重視と共に、
種々の問題に遭遇した際に的確に対応でき、しかも国際的に寄与できるような創造性と国
際性豊かな人材養成を目指し」13)、講座の新設、既存の各講座名の大幅な変更、カリキュラ
ムおよびその履修方法についての根本的な変革も行われた。ここではこのような全面的な
改組を行った理由として、「現下の農学および農学部の教育・研究をめぐる情勢の中で農学
をさらに発展させ、広く人類の福祉と平和に貢献するためには、個々の講座・学科・専攻
ごとの改革対応では不十分であり、学部、大学院の教育・研究体制全般について根本から
の検討を加えていかなければならない」14)と述べられている。この全面的な学部改組とそこ
で掲げられた目標からは、農学教育の「総合化」を行うことで、地球規模の視点をもって
課題解決に貢献する人材の養成という要請に応えようとする農学教育の動きが見える。そ
の後大学院重点化に伴う再編、国立大学の法人化などの動きもありはしたが、およそこの
頃にできあがった教育体制が現在まで続いていると言えるだろう。 
このように、日本における農学教育は農業・農村を取り巻く社会の動き、農学に対する
社会的要請の変化、さらに教育制度の改正など様々な影響を受けてそのあり方を変えてき
た。ただし、これまで見てきたのはあくまで学部など組織的な枠組みの変遷である。それ
では、現在の農学教育における教育そのもの、授業開発の取り組みはどのようになってい
るだろうか。 
 
3. 農学教育の現状：アクティブラーニング導入の視点から 
 
先に見た農学教育における改革を推進した先導者らの間には、農学の将来的な発展を見
据えた明確なビジョンが共有されていた。例えば、大学院重点化（平成 9～11 年）に伴う
東北大学農学部での講座再編の準備過程においては「農学ビジョン懇談会」が組織され、「二
十一世紀に向けての農学ビジョンをどのように描いたらよいかが鋭意検討された」。また
「このビジョンの中で農学は、「食料、環境、生物機能、生命科学等を包括する総合科学で
あり、先端科学の展開を核としながら調和の視点を重視する共生の総合科学」と位置づけ
られ、重点化計画とその後の再編の考え方の基礎となった」15）。しかしそのビジョンは、
果たして農学部学生一人ひとりにも届いていただろうか。 
ただ組織的な枠組みばかりが崇高な理想の下で改められても、また教員が学生に対し一
方的に「農学とは何か」を説いたとしても、それだけでは将来的な農学の発展につながる
ような学生の意識・態度の形成には繋がらないだろう。この「農学とは何か」という問い
は、農学を志す者一人ひとりが考え、自覚することが求められるものであると筆者は考え
る。そこで本論では、従来型の教育からの転換を図る試みとして「アクティブラーニング」
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に注目する。このアクティブラーニングの導入状況という観点から、現在の農学教育にお
ける授業開発の取り組み状況について見てみよう。 
文部科学省の施策用語として初めて登場した 2012 年を境に、アクティブラーニング（ア
クティブ・ラーニング）の語は大学教育の世界において爆発的な広がりを見せ、現在では
もはや氾濫しているとも言える状態にある。同時に、何をもってアクティブラーニングと
呼ぶのか、その定義も論者によって様々である。そこでまず、農学教育におけるアクティ
ブラーニングについて検討を進める前に、その定義について簡単に整理しておきたい。 
(1) アクティブラーニングの定義 
まず、上述の文部科学省の施策用語として「アクティブ・ラーニング」がはじめて登場
した、中央教育審議会『新たな未来を築くための大学教育の質的転換に向けて～生涯学び
続け、主体的に考える力を育成する大学へ～（答申）』[11]における定義を確認してみよう。
この答申の用語集の中では、「アクティブ・ラーニング」を「教員による一方向的な講義形
式の教育とは異なり、学修者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学習法の総称。
学修者が能動的に学修することによって、認知的、倫理的、社会的能力、教養、知識、経
験を含めた汎用的能力の育成を図る。発見学習、問題解決学習、体験学習、調査学習等が
含まれるが、教室内でのグループ・ディスカッション、ディベート、グループ・ワーク等
も有効なアクティブ・ラーニングの方法である」と説明されている。ここでキーワードと
なるのは、「学修者の能動的な学修への参加」という授業形式上の特徴と「汎用的能力の育
成」という教育上の目標であろう。 
麻生[12]は「主体性」と「協働性」をキーワードとして、既存のアクティブラーニングの
定義を「主体的・協働的な「形式・手法」からの定義」と「主体性・協働性を身に着ける
という「目的」からの定義」に大別している。そして両者の違いとして、手法・形式から
定義した場合は、主体性・協働性を身につけること以外にも、「授業を楽しくする、寝させ
ない、やる気を上げる、知識を定着させる、成績を向上させる等を目的としていても、そ
れはアクティブ（・）ラーニングであると位置づけることができる」とし、他方、目的か
ら定義した場合には、主体的・能動的な学習者の育成などの「目的を達成するあらゆる手
法・形式が想定される。すなわち、一方的な講義や個人での活動であってもアクティブ（・）
ラーニングになり得る」ことを挙げている。その上で、麻生は「主体性・協働性を身につ
けるという目的と同等、あるいはそれ以上の重要度をもって、他の目的も位置づけられる
よう」、形式・手法からの定義をその論の中で採用している。 
本論では、グループワークの設計・実施を通じて、学生一人ひとりが「農学とは何か」
という問いについて考え、究極的には農学の将来的な発展につながる態度形成の一助とな
ることを目的の一つとしている。この点において、本論では麻生に倣い、「形式・手法から
の定義」に基づいてアクティブラーニングを捉えることとする。ここで改めて、代表的な
手法・形式からの定義として溝上[13]の定義を引用する。 
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一方向的な知識伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗り越える意味での、あら
ゆる能動的な学習のこと。能動的な学習には、書く・話す・発表するなどの活動への
関与と、そこで生じる認知プロセスの外化を伴う。（溝上[13]） 
 
この「あらゆる能動的な学習」という定義には、「教えるから学ぶへ」のパラダイム転換
にあたってのハードルを低くする意図が含まれている。この定義の下では、コメントシー
トに授業の感想を書かせる、理解を問うクイズを授業に導入する、といったこともアクテ
ィブラーニングと見なされる。またここでいう「認知プロセス」とは、学習において頭の
中で起こっている「知覚・記憶・言語・思考（論理的／批判的／創造的思考、推論、判断、
意思決定、問題解決など）といった心理表象としての情報処理プロセス」を指し、この認
知プロセスの「外化」については、「書く・話す・発表するなどの活動を通して、知識の理
解や頭の中で思考したことなど（認知プロセス）を表現すること。可視化（見える化）と
も呼ばれる」（溝上[14]）と説明されている。 
以降では、「知識伝達型教育を乗り越える」ものとしてアクティブラーニングを捉え、農
学教育におけるアクティブラーニングについて検討を進める。なお本論では、溝上[13]に倣
い、他の文献からの引用箇所を除いて、中黒（・）を使用しない「アクティブラーニング」
の表記に統一することとする。 
(2) 農学教育におけるアクティブラーニング 
農学教育におけるアクティブラーニングの現状を把握するにあたり、溝上[15]による学問
分野別のアクティブラーニング導入状況についての分析が参考となる。この報告では、デ
ータベース CiNii を用い、2005 年に報告された大学の授業実践またはカリキュラムの開発
に関する論文 72 本について、分野別整理を行っている。その結果を見ると、医歯薬学、教
育学、工学といった「実際科学」分野からの報告が多い一方で、農学分野からの報告は 1
件となっている。この分析はアクティブラーニングの概念が広がりを見せる前の時点のも
のであり、現在では当時に比べてアクティブラーニングに関する報告件数ははるかに多く
なっているが、筆者の見たところ今も分野別の報告割合において大きな変化はないように
思われる。 
なぜ、農学分野における授業開発の取り組みは多くないのだろうか。この背景には、問
題解決型の知識生産に対する「大学教員のインセンティブ」の問題と、農学分野における
「伝統的な演習型授業」の存在が考えられる。 
「問題解決型の知識生産」とは、ギボンズら[16]の「科学技術のモード論」に登場する概
念である。モード論とは、「知識生産」（研究活動）には、従来型の「モード 1」と新しく出
現した「モード 2」の二つの様式があるという考え方である（表 2.2.）。モード 1 における
研究活動は、「制度化された基盤の上で推進される」（小林[17]）、いわゆるアカデミック科
学である。モード 1 における課題は「研究者たちの知的好奇心、ものごとを理解したいと
いう動機」によって設定され、そのためのアプローチもその領域の方法に従う。得られた
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成果はその領域の専門家集団である学会を通じて発表され、そのディシプリンの発展に寄
与するような高度で先駆的な発見が評価の対象となる。一方、「問題が先にあり、その解決
のために知識を適用したい、という動機から始まる研究活動」がモード 2（＝「問題解決型
の知識生産」）である。モード 2 においては、現実社会からの要請が動機となり、その解決
のために基盤的ディシプリンの知識が活用される（このディシプリン横断的な特徴をトラ
ンスディシプリナリティと呼ぶ）。得られた成果の評価にあたっては、「問題解決への貢献、
迅速な取り組み」がその基準となる。 
これを基に考えると、農学教育における授業開発は農学と教育学のディシプリンにまた
がる「課題解決型の知識生産」に分類されるだろう。しかし、このような知識生産には、
その普及を阻害する 2 つの「研究者のインセンティブの要因」、「すなわち、問題解決型の
知識生産をすることが、研究者の評価やキャリア形成にプラスに働くか否かという要因」
があると大林[19]は指摘する。一つはモード 1 とモード 2 の評価基準の違いに起因するもの
で、「モード 2 の目的に合った知識生産は、必ずしもモード 1 の評価基準で高い評価を得る
とは限らない」という問題である。もう一つは、モード 2 の知識生産においては「専門の
異なる者との協力が必要になり、モード 2 の評価基準はモード 1 に比べて多元的になる」
ことにより、「自分の価値観で満足できる成果を上げても、期待するような評価を得られる
かが不確実である」という評価リスクの存在である。これに基づいて考えると、新しい教
育実践に向けた知識生産は、農学分野の教員にとって、研究者としての評価を高めること、
もしくはキャリア形成に寄与する見込みの小さい、取り組むにあたってのインセンティブ
の低いものであることが予想される。 
他方、先に農学分野において授業実践・カリキュラム開発に関する報告が少ないことを
確認したが、この結果は必ずしも農学教育においてアクティブラーニングの取り組みが少
ないことを意味するものではない。むしろ、農学部においては伝統的にアクティブラーニ
ング型授業が多く行われていると捉えられる。例えば、大学付属農場などにおける農場実
習は体験学習の 1 つに数えられる。自然科学系の分野に配属された学生は、科学実験の講
義を通じて体験的に実験手法を学ぶことになるだろう。社会科学系の分野においても、文
献講読・輪読といったゼミ形式の演習型授業が行われている。このように、農学分野にお
いてはアクティブラーニングの概念が広まる以前からアクティブラーニング型の演習型授
表 2.2. モード 1・2の対比（勝屋[18]より引用） 
属性 モード 1 モード 2 
問題設定 ディシプリンの文脈で問題が設定される アプリケーションの文脈で問題が設定される 
解決方法 ディシプリンの方法に従う トランスディシプリナリな方法 
参加者 ディシプリンの専門家 多様な人材、組織が参加 
行動原理 自律的 社会的説明責任、再帰性 
品質管理 ピア・レビュー 新しい品質管理方法 
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業が行われている。しかし、こうした授業が普段から行われていることで、かえって新し
くアクティブラーニング型授業を開発・実践することに対する動機づけが弱められている
のではないだろうか。 
 
以上のことから、農学教育の「総合化」に向けた取り組みとして、組織編成上の対応に
比べて授業開発および実践が未だ十分ではないことが伺える。以降の章では、学生に農学
に対する総合的な視点の獲得を促す教育手法の設計、およびその評価のあり方について検
討を進めていく。 
 
註： 
1) 祖田[3]、p.256. 
2) 田島[4]、p.52. 
3) 東北大学農学部創立 50 周年記念事業実行委員会[8]、p.2. 
4) 祖田[3]の整理では昭和 20 年代と 30 年代における農学を統括し、経済価値の実現を追
求する「生産の農学」としているが、本論では、昭和 20 年以前における日本農学も「生
産の農学」に含めた上で、各時期における農学の特徴から「西洋化の農学」「復興の農
学」「成長・拡大の農学」と呼んでいる。 
5) 祖田[3]、p.39. 
6) 東北大学百年史編集委員会[9]、p.702. 
7) 東北大学百年史編集委員会[9]、p.708. 
8) 東北大学農学部創立 50 周年記念事業実行委員会[8]、p.18. 
9) 祖田[3]、p.39. 
10) 田島[4]、p.64. 
11) 田島[4]、p.57. 
12) 東北大学百年史編集委員会[9]、p.718. 
13) 東北大学百年史編集委員会[9]、p.718. 
14) 東北大学農学部創立 50 周年記念事業実行委員会[8]、p.27. 
15) 東北大学百年史編集委員会[9]、p.744. 
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第三章 参画型教育手法とその評価の視点 
 
本論では「知識伝達型教育を乗り越える」教育としてアクティブラーニングに注目する
が、一口にアクティブラーニングと言ってもその手法は多岐に渡る。しかし、その定義と
同様に、アクティブラーニングの手法の分類について統一的な見解は現在のところ存在し
ていない。本章ではまず、本論において設計を試みる教育手法の位置づけを設定し、農学
教育において伝統的に行われてきたアクティブラーニングとの区別を図る。次いで、その
ような教育手法の評価のあり方について検討するにあたり、脳科学的手法を用いて学習体
験の影響評価を試みた事例について報告する。 
 
1. 参画型教育手法としてのグループワーク 
 
(1) アクティブラーニングの分類 
前章において確認した溝上[13]によるアクティブラーニングの定義の下では、農場実習や
輪読といった農学教育において伝統的に行われてきた演習もアクティブラーニングに含ま
れることになる。これらのアクティブラーニングにおいては、学生の能動的な授業参加を
促す、学生自ら手を動かし考えることを通じて知識の定着を図るといったことがその目的
として挙げられるだろう。しかし、本論において設計を試みる教育手法は農学に対する総
合的な視点の涵養を企図しており、上記のような伝統的な演習型授業とはその目的を異に
するものである。 
溝上[13]によれば、「アクティブラーニング型授業の技法は、その一つである協同学習だ
けを見ても 200 以上あると言われる」。しかしその定義がそうであるように、アクティブラ
ーニングの手法の分類もまた定説は存在していない。分類の例として、溝上[13]は授業を主
導するのが教員か学生か、および授業としての戦略性の高低の 2 点からアクティブラーニ
ング型授業をタイプ 1～3 に分類している。大山・田口[20]は、アクティブラーニングの中
でもグループ学習について、ワークシートやレポート、グループ発表といったグループ学
習前後での作業の有無やその形態に注目し、6 類型に分類している。これだけを見ても、ア
クティブラーニングという概念の中に体験学習、ディスカッション、グループ学習といっ
た様々な形態が包括されており、それらの中にまたそれぞれ特徴的な手続きを備えた手法
が存在するという系統樹状の構造が伺える。また研究者の視点によってその分類は異なる
ものとなり、誰もが納得するアクティブラーニング手法の分類というものは存在しえない
ことが理解できる。 
(2) 学生の創造力と参画型教育手法 
そこで本論では、ここで設計を試みる教育手法を既存の枠組みに当てはめて位置づける
のではなく、その目的と作業上の特徴から新たに手法上の位置づけを設定し、体験学習や
輪読などの農学教育において伝統的に行われてきたアクティブラーニングとの区別を図る。 
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本論では、農学に対する総合的視点の涵養を促す教育手法として、グループワークを採
用する。ここでは学生がグループによる協働で農学イメージを創り上げることが「農学と
は何か」という問いについて一人ひとりが俯瞰的に考える契機となり、究極的には、農学
の将来的な発展につながる農学の実践者としての態度形成の一助となることを期待してい
る。グループワークを採用する理由は以下の二点にある。一つは、農学部学生は、知識の
上では総合的な農学イメージを創り上げるだけの材料を持ち合わせていると考えられるた
めである。農学部において開講される授業科目、または行われている研究の一つひとつは、
農学を形作る最小の要素として理解できる。言い換えれば、個々の科目や研究の総体とし
て農学という学問が存在している。そして農学部学生は、これら農学を形成する科目・研
究について、講義や研究紹介などを通じて日々学んでいる。このことから、知識伝達型の
講義を通じて追加的に知識を与えなくとも、学生は自らの手で総合的な農学イメージを創
り上げることが可能であるものと考えられる。しかしながら、各学生の活用可能な状態に
ある農学についての知識は、各人の興味や関心によって偏りが生じているものと予想され
る。平たく言えば、関心のない科目の授業内容は知識として定着せず、過去にその授業を
受けていても内容に関しては忘れてしまっていることが考えられる。しかし様々な興味・
関心を持つ学生を 1 つのグループとして集め、協働で農学イメージの形成に取り組ませる
ことによって、各人における知識の偏りが相互補完されることが期待される。グループワ
ークを採用するもう一つの理由は、グループでの作業を通じて、自身とは異なる視点の存
在に対する気づきが期待されるためである。先に述べたように、学生一人ひとりの興味・
関心は多岐に渡っている。また、何のために農学を学んでいるかという動機も一人ひとり
異なっている。こうした様々な価値観を持つ学生どうしによるグループワークは、単にあ
る個人に欠けていた知識が補われるというだけでなく、自身とは異なる視点から農学を捉
えている学生の存在に対する気づきをもたらすものと予想される。同じ農学部の中にも多
様な視点が存在するということへの気づきは、農学に対する総合的な視点の涵養において
重要であると考えられる。 
本論で設計する農学イメージ形成のためのグループワークにおいて特に重要となるのが、
学生の創造力である。これまで見てきたように、農学のあり方は時代とともに変化を繰り
返してきた。また一人ひとりの捉え方によって、農学は異なる姿を示すだろう。このため、
このグループワークにおいて形成を目指す農学イメージには、備えておいてほしい条件は
いくつかあるが、唯一の正解というものは存在しない。どのような視点に立ち、どのよう
な農学イメージを創り出すかは、学生らの主体的な判断に委ねられる。そのため本グルー
プワークでは、創造力の発揮が参加学生に求められる。この創造力は、農場実習や文献講
読といった伝統的な演習型授業には見られない要素として本グループワークを特徴づける
ものと考えられる。 
学生の創造力に着目したグループワークの例として、「文脈不一致ゲーミング」1)や「提
案ゲーミング」2)が挙げられる。これらのゲーミング研究では、学生が対象となる地域につ
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いての地域づくり計画を作成し、それを基に学生が地域住民と交流することを通じて、学
生と住民間での地域に対する意識の違いを浮かび上がらせることを目的としている。また
これらの手法においては、学習目標への到達や技能の習得などを目指すという意図は弱く、
体験を通じた参加者の意識・態度の変化に大きく注目しているという点も共通している。
例えば木谷・長谷部・飯塚[21]では、地域住民に共有された暗黙知的な精神、ここでは「地
域文脈」の存在を、学生との交流を通じて意識させることを試みている。 
以上のことから、他者との協働によってグループとしてのアウトプットを生み出すこと
に一人ひとり参画することが求められるという意味で、本論において設計を目指すグルー
プワークを「参画型教育手法」として位置づけることとする。 
 
2. 評価の視点：異文化接触体験についての脳科学的評価の事例 
 
参画型教育手法においては、創造的な学習体験に対する能動的な参加を通じた参加者の
意識や態度の変化が特に注目の対象となる。このような変化を測定するにあたっては、教
育目標への到達度合いを測る従来型の固定的な枠組みに基づく評価、例えば理解度や満足
度、特定の意識変化などを問うテストやアンケート調査だけでは不十分である。なぜなら
参画型教育手法では学習体験を通じた知識や技能の獲得には焦点が当てられておらず、ま
た参加者の行動や意識を統制するような設計にはなっていないため、参画型教育手法によ
る体験を通じて生じる意識・態度の変化は設計者の予測を超えるものでありうるからであ
る。言い換えれば、設計者が前もって用意した評価尺度だけでは測れない意識や態度の変
化が生じる可能性があり、それらが教育の評価に際して何らかの意味を持つことが予想さ
れる。この教育評価上の意味の中には、予想外の学習効果といったプラスの側面の他にも、
学習体験に起因する精神的負荷など改善を必要とするマイナスの側面も含まれる。 
このような発想から、過去には学習体験を通じた学生の変化について脳科学の手法を用
いた評価を試みている。本節では、その内容と結果について整理し、参画型教育手法の評
価上の課題について検討する。 
(1) 調査の概要 
この調査は、海外における「提案ゲーミング」参加の前後における学生の脳活動を fMRI3)
を用いて測定することで、異文化接触体験を通じて学生に生じた脳内変化を明らかにする
ことを目的として実施された。 
調査の構成は以下のようになっている。第一に、東北大学農学部で開講される専門科目
「農村調査実習 II」において、日本人学生が韓国の農村地域を対象としてフィールド調査
を行う機会を利用し、日本人学生と韓国の農村地域住民という異なる文化集団の成員どう
しが接触するゲーミングを設計、これを脳科学的実験における「介入」とする。第二に、
介入の前後において、学生に MRI4)装置内で 3 種類の認知課題に取り組んでもらい、その最
中の脳活動を測定、前後比較することにより、この介入が学生の脳活動に及ぼす影響の定
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量的評価を行う。また同学部で開講される「入門演習 II」において、国内農村地域を対象
とする「提案ゲーミング」を韓国における調査と同様の手続きで実施し、ゲーミングに韓
国で参加した学生と国内で参加した学生の間の脳活動の差について比較することにより、
文化集団間の接触が成員の意識に及ぼす影響の評価を試みる。なお本実験では、韓国にお
いてゲーミングに参加した学生を「韓国介入群」、国内で参加した学生を「国内介入群」と
呼ぶ。各群の構成については、韓国介入群では男性 4 名、女性 4 名の計 8 名、国内介入群
では男性 8 名、女性 3 名の計 11 名となっている。これらの群間の均質性を確認するにあた
り、実験に先立ち事前アンケートとして「海外旅行経験」および「滞在経験」の有無、お
よび「愛国心・ナショナリズム尺度（全 10 問、7 件法）」5)、「コスモポリタニズム尺度（全
10 問、7 件法）」6)、「自尊心尺度（全 10 問、4 件法）」7)について調査を行う。 
(2) 「提案ゲーミング」の設計 
本実験における介入としての「提案ゲーミング」の手順を以下に示す。 
フィールド調査に先立ち、参加学生は地域に関わる資本（ここでは経済資本、労働資本、
人的資本、物的資本、社会関係資本、文化資本の 6 つとする）を「まちづくりにおいて大
切だと思う」順に順位づけを行う。その結果を基に、順位づけの傾向が似通った学生同士
を集め、3 つのグループに分ける。各グループは議論の上、改めてグループとして 6 つの資
本の順位づけを行う。この順位づけを指針として、グループごとに対象地域の再生を目的
とした「地域づくりプラン」の草案を作成する。 
現地では、住民へのインタビューを中心としたフィールド調査を行い、各グループは調
査の結果を盛り込んで「地域づくりプラン」を完成させる。そして地域住民を対象に、コ
ンペティション形式でそれぞれの「地域づくりプラン」を発表する。発表を聞いた地域住
民は、3 グループの提案の中から最も賛同できるものを選び、そのプランを提案したグルー
プに加わる。その後、グループごとに学生と地域住民が合同でディスカッションを行い、
再び地域に関わる資本の順位づけを行う。すべてのグループで意見がまとまったら、最後
に順位づけの結果を発表し合う。 
(3) fMRI実験の設計 
この調査では、提案ゲーミングへの参加が学生に与える影響を評価するにあたり、以下
の 3 点について fMRI および質問紙を用いて分析を行う。 
①課題 1：性格形容詞を用いた自己評価（「自己認識」課題） 
文化集団どうしの接触が学生の自己認識に及ぼす影響について検討するため、性格を表
す形容詞 8)を刺激語として MRI 装置内で提示し、それぞれの形容詞が自身に当てはまるか
どうかを判断させた。この自己認識に特有の脳活動を抽出するため、対照課題として画面
に表示された形容詞の文字数が奇数か偶数かを判断させる課題も用意した。 
本課題の手続きは、図 3.1.のようになっている。はじめに、「自身の性格」または「文字
カウント」の指示が MRI 内のスクリーン上に表示される。その後、5 つの形容詞が 1 形容
詞あたり 6 秒ずつ、連続で表示される。回答者は、指示に従ってスクリーン上の形容詞が
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自身に当てはまるか、または奇数か偶数かを判断し、手元のコントローラで回答する。こ
の「自己認識」課題と対照課題は間に 12.5 秒の安静時間を挟みつつ、「自己認識」課題・対
照課題の順で交互に計 12 回ずつ提示される。この「自己認識」課題中の脳活動と対照課題
中の脳活動の差分を計算することで、「自己認識」課題に特有の脳活動の抽出を試みる。 
介入の前後で期待される認知プロセスの変化は以下のとおりである。ゲーミング前の学
生の自己評価は、学生自身が日常的に抱いているステレオタイプ化された自己概念、すな
わち「自分とはこういう人間である」という考えに基づいて行われる。しかし、自身とは
異なる文化的背景を持つ集団との接触の際には、外集団成員との社会的比較 9)を通じて自己
概念の再認識が行われると考えられる。自己概念の再認識が行われた場合、性格形容詞を
用いた自己評価に要する時間は介入前より長くなると予想される。また性格形容詞を用い
た先行研究の結果 10)より、介入後の「自己認識」課題では前頭前野などの自己参照に関わ
る領域の脳活動が強く現れることが期待される。 
また、介入の前後で同一の性格形容詞を用いた場合、介入後の認知プロセスにおいては
介入前の刺激を想起する活動が生じる事が予想されるため、刺激語として用いる形容詞そ
れぞれに反意語（例えば「悲観的な」に対して「楽観的な」）を設定し、2 種類の形容詞セ
ット(a)(b)を用意する（1 セットあたり 60 形容詞）。そして順序効果を相殺する目的で、介
入前は(a)が提示され、介入後には(b)を提示される学生と、介入前に(b)が提示され、介入後
は(a)が提示される学生を半数ずつ設定する。 
②課題 2：文化集団の成員としての自己認識（「文化認識」課題） 
介入が学生の社会集団に対する認識に与える影響を検討するため、「内集団（日本）」、「接
触する外集団（韓国）」もしくは「接触しない外集団（アメリカ）」の文化的特徴を示すも
のと共に写るその国の人物の写真を提示し、その人物が左右どちらを向いているかを判断
させる課題を行う。これら「日本条件」「韓国条件」「アメリカ条件」の三種類の写真のほ
 
図 3.1. 課題 1のデザイン 
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か、対照課題として無意味な模様を背景とするデッサン人形の 3D モデルの画像も用意した。
この課題も課題 1 同様、対照課題を除く 3 条件の画像それぞれ(a)(b)のセットを用意し（各
条件 1 セットあたり 25 枚）、介入の前後で異なる画像を提示する。また、この課題は条件
ごとに「日本セッション（日本条件の写真＋デッサン人形の画像）」、「韓国セッション（韓
国条件＋デッサン人形）」、「アメリカセッション（アメリカ条件＋デッサン人形）」に分け
られ、回答者によってセッションの順番を入れ替えて行う。 
本課題の手続きは以下のようになっている。はじめに、スクリーンに「顔の向き判断」
の指示が 1 秒間提示される。その後 5 枚の画像が 1 枚あたり 4 秒間、連続で表示される。
回答者は、提示された画像に映る人物（またはデッサン人形）がこちらから見て左右どち
らを向いているかを判断し、手元のコントローラで回答する。「文化認識」課題と対照課題
は 5 回ずつ、間に 12.5 秒の安静時間を挟み、対照課題・「文化認識」課題の順で交互に提
示される。 
この課題では、学生の文化集団に関わる自己定義に注目している。日本人としての社会
的アイデンティティが強く意識された状態で日本人の写真を見た際には、集団自己同一視
の心理プロセスが働くことが予想される。このことから、韓国介入群では、韓国での「提
案ゲーミング」を通じて日本人としての社会的アイデンティティが意識され、「日本条件」
において自己参照が関わる領域での活動が活発になるものと考えられる。 
③課題 3：仮想の外集団の成員に対する視点獲得・共感（「二者択一」課題） 
この課題では、農村集落の再建をテーマとするシナリオに沿って、架空の農村住民どう
しの比較を行う。比較にあたっての基準は、提示された 2 名の住民のうち、どちらが今後
の農村にとって必要となるかという点で、選ばれなかった住民は地域からの退去を迫られ
るものとする。比較のための判断材料として、提示される登場人物にはそれぞれ職業、年
齢、家族構成や特筆すべき特徴、およびその人物が自身の置かれた状況を訴える台詞が与
えられる。MRI 装置内での課題終了後、事後アンケートとして、人物の組み合わせごとに
「選択した人物」、「その人物を選択した理由」、「人物の選択の際に抱いた『悲しみ』『葛藤』
『苛立ち』11)の度合い（「非常に弱い」～「非常に強い」の 5 段階）」を調査する。 
本課題の手続きは以下のようになっている。はじめに、スクリーンに「二者択一」また
は「漢字カウント」の指示が提示される。次いで、「二者択一」の場合は 2 名の架空の農村
住民の組み合わせ（人物 1・2）が、対照課題である「漢字カウント」の場合は人物の説明
文をランダムに並び替えた無意味な文字列が、それぞれ 25 秒間表示される。回答者は最初
の指示に従い、人物 1・2 のうちどちらの人物を地域に残したいと思うか、またはどちらの
文字列に含まれる漢字の数が多いかを判断し、手元のコントローラで回答する。「二者択一」
と対照課題は 12 回ずつ、間に 12.5 秒の安静時間を挟み、「二者択一」・対照課題の順で交
互に提示される。 
この課題では、学生が「提案ゲーミング」を通じて現実の地域住民と接触することによ
る影響に注目している。そのため、本課題のみ韓国介入群・国内介入群間での比較を行わ
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ず、両群あわせて前後比較を行う。正しい解を示すことが極めて難しい問題においては、
回答者が、外部者または当事者のいずれの視点に立つかによって、問題に対峙した際に生
じる感情や問題に対する意思決定が変化することが確認されている 12)。ゲーミングにおけ
る住民との交流の中で回答者が地域住民としての視点を獲得している場合、課題中の登場
人物に対しても共感を抱く可能性が考えられる。このことから、介入後の課題においては、
判断に際して心理的葛藤が生じやすくなり、それによって脳活動上でも変化が現れること
が予想される。葛藤に関わる脳活動として、モラルジレンマ状況において登場人物が人間
らしさを付与されている場合、前部帯状皮質膝前部（pgACC）、前頭前野腹内側部（VMPFC）
内側眼窩前頭皮質（mOFC）における活動が知られており 13)、介入後の本課題においても
これらの領域における脳活動の活性化が予想される。 
④課題の順序、記録および解析方法 
実際の fMRI 実験においては、各課題の難易度と所要時間を考慮し、課題 3→2→1 の順
で行った。また、課題 2 の第二セッションと第三セッションの間には約 30 分間の休憩時間
を設け、第三セッションと課題 1 の間には約 10 分間の脳形態撮像を行った。 
脳機能マッピングには超高磁場 MRI（フィリップス社製・アチーバ 3.0T）を使用した。
fMRI 撮像方法は上記 MRI 機器にプレインストールされている通常の撮像シーケンスを用
い、刺激提示プログラムには Presentation を用いた。画像処理は MATLAB 言語で作成さ
れているソフトウェア SPM8 を用いて行った。ROI 解析（Region of Interest、全脳を対象
とするのではなく領域を限定して行う解析）に際しては、SPM ベースの解析ツール
MarsBaR を使用した。 
(4) 解析結果 
①群間の均質性 
事前アンケートの結果は以下のとおりである。 
「海外旅行経験」「滞在経験」の有無について群間で比率の差の検定を行ったところ、い
ずれも有意差は認められなかった（Fisher の正確確率検定、両側、α=0.1）。「愛国心・ナ
ショナリズム尺度」、「コスモポリタニズム尺度」、「自尊心尺度」については、１～7（自尊
心尺度のみ 1～4）の回答をそのまま得点と見なし、実験参加者ごとに各尺度の平均を算出
した（一部の項目については、スコアを逆転して計算した）。そして各尺度の平均について
群間で t 検定（両側）を行った結果、いずれの尺度においても群間差は認められなかった（α
=0.1）。これらの点において、韓国介入群および国内介入群は均質であると本調査では考え
る。 
②行動データの結果 
「自己認識」課題における各群の形容詞 1 つあたりの回答に要した時間の群平均は、韓
国介入群で介入の前後において 1952.1 ミリ秒から 1956.2 ミリ秒と微増、国内介入群では
2148.6 ミリ秒から 1983.2 ミリ秒と減少が見られた。t検定（両側）の結果、両群とも介入
前後で有意差は認められなかった（α=0.1）。 
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「二者択一」課題における事後アンケートでは、回答者それぞれの登場人物 12 組につい
ての「悲しみ」「葛藤」「苛立ち」の各回答をそのまま得点と見なし、群ごとに介入前後で
の「悲しみ」「葛藤」「苛立ち」の平均を計算した。結果、韓国介入群においては、介入の
前後でそれぞれ 2.86→2.39、3.34→2.78、2.44→2.04 と、いずれの尺度においても介入後
は減少傾向となったが、前後で有意差は生じなかった（t 検定、両側、α=0.1）。国内介入
群においては、それぞれ 2.14→2.12、2.78→2.57、1.89→2.02 と、「苛立ち」の得点におい
てのみ微増となったが、こちらも有意差は認められなかった。 
③脳画像解析の結果 
課題 1：「自己認識」 
群ごとの前後比較に先立ち、本課題と関連する領域を抽出する目的で、両群の介入前後
における賦活領域を図 3.2.に示す。この図は、MNI 座標 14)で x=-3 となる面で脳を左右に
切った断面図に、韓国・国内両群の介入前および介入後で有意に活性化していた領域を重
ね合わせたものである。この図においては内側前頭前野を中心とする脳活動の活性化が見
られることから、本課題は目的とする自己認識プロセスを誘起できていたと考えられる。 
図 3.2.に示された賦活領域の内、MNI 座標[-3, 17, 61]、[-9, 26, 55]、[-3, 59, 31]を中心
とする半径 4mmの球、および[-3, 59, 31]を含むクラスター（クラスターサイズ k=11716)）
を関心領域とし、それらにおける MRI 信号の強度を、群ごとに介入前後それぞれについて
ROI 解析を行った結果を図 3.3.に示す。介入後の測定においては、1 回目の経験に基づく「慣
れ」のために脳活動は減少傾向となることが考えられるが、韓国介入群においては信号の
有意な増加を示す領域が確認された。このことから、韓国における「提案ゲーミング」は、
参加者に対して自己概念の再認識を促した可能性が考えられる。 
課題 2：「文化認識」 
韓国介入群、国内介入群それぞれの日本セッション・韓国セッション・アメリカセッシ
ョンにおいて有意に介入後＞介入前となった賦活領域を図 3.4.に示す。なお一部の学生の
MRI 画像にノイズが生じたため、本課題における国内介入群のサンプルサイズはそれらの
データを除外した 5～6 名となっている。日本セッションでは国内介入群において有意とな
 
図 3.2. 課題 1中の賦活領域（前+後、FWE15)、p<0.05） 
[]内は MNI座標系における賦活領域の位置 
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Cluster1
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るボクセル（三次元空間での単位）が見られたが、両群ともに一定の大きさをもつクラス
ターは見られなかった。一方韓国セッションでは、韓国介入群の腹側前頭前皮質において
有意となる賦活（k=16）が見られた。なおアメリカセッションにおいては、いずれの群に
おいてもこの対比では有意な賦活はほとんど見られなかった。このことから、異なる文化
集団との接触による影響は、接触対象以外の文化に対する意識には波及しないものと考え
られる。 
 
** p<.05; * p<.1 エラーバーは標準誤差  
図 3.3. 課題 1における各領域での脳活動の前後比較（左：介入前、右：介入後） 
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図 3.4. 課題 2の各セッションにおける賦活領域 
（介入後＞前、多重比較補正なし、p<0.05） 
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次いで、課題 2 中における集団自己同一視の有無について検討するため、課題 1 におい
て抽出された関心領域を用い、日本セッションにおける各群の脳活動の ROI 解析を行った
結果を図 3.5.に示す。なお、上述の全脳解析においては画像の一部にノイズが入っている実
験参加者を除外したが、これらの領域にはノイズがかかっていないことを確認した上で、
除外された学生を含め国内介入群 n=9 として ROI 解析を行った。 
これらの領域では、国内介入群において脳活動が増加傾向にある。しかし、実験参加者
間での誤差が大きく、前後で有意な変化が確認できたのは座標[-9, 26, 55]のみであった。ま
た韓国介入群においてはどの領域においても有意な変化は認められなかった。 
課題 3：「二者択一」 
介入前後での比較に先立ち、本課題が誘起した脳活動について検討するべく、両群の介
入前後あわせた賦活領域を図 3.6.に示す。この図からは、内側前頭前皮質、側頭極といった
領域での活性化が確認できる。これらの領域は他者の心的状態の推論との関連が指摘され
 
*** p<.01 エラーバーは標準誤差 
図 3.5. ROI解析による日本セッションでの各群の前後比較（左：介入前、右：介入後） 
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図 3.6. 課題 3中の賦活領域（韓国＋国内、介入前＋後、多重比較補正なし、p<.001） 
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ており 17)、本課題は目的とする脳活動を誘起できていたものと考えられる。 
次いで、課題 3 における介入前後において有意に活動が増加していた領域を図 3.7.に示す。
この図は、有意水準をボクセルレベルで p<0.005（多重比較補正なし）、クラスターレベル
で p<0.05（多重比較補正なし）となる活動部位を、脳の 3D 画像に重ね合わせたものであ
る。前後比較の結果、右運動野付近に k=108 となるクラスターが確認された。運動野は、
自身の運動制御ばかりでなく、他者の運動の認識の際にも活動することが知られており、
ミラーニューロンシステムと呼ばれる機能を担っている部位の一つとされている。ミラー
ニューロンは運動の認識ばかりでなく、他者の内的な状態の推測、共感などとも関係があ
ると考えられている 18)。このことから、介入後の課題 3 中の学生においては、架空の地域
住民に対してもその心的状態を推測するプロセスが働き、彼/彼女らに共感を抱いていた可
能性が考えられる。 
(5) 考察 
「自己認識」課題では、異なる文化的背景を持つ集団との接触を経た韓国介入群におい
て、前頭前野における脳活動の増加が確認された。このことから、韓国介入群では介入後
の自己評価において自己の再認識が行われた可能性が考えられる。一方、性格形容詞を用
いた自己評価に要する時間については、両群ともに前後での有意な変化は確認されず、自
己認識プロセスの変化に伴い自己評価に要する時間は増加するという仮説は支持されなか
った。しかしこの結果は、行動データには現れない自己認識プロセスの変化が存在する可
能性が示唆されたものとも捉えられる。 
「文化認識」課題では、韓国セッションにおいては韓国介入群の、日本セッションにお
いては国内介入群の脳活動の増加が見られたが、これにはそれぞれの群での調査実習の経
験が写真刺激から想起されたことの影響が考えられる。また前頭前野に注目した ROI 解析
 
図 3.7. 課題 3における介入前後で有意な活動の増加が見られた領域 
（韓国＋国内、介入後＞前、多重比較補正なし、p<.05） 
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においても、期待していた学生の集団自己同一視プロセスについて確認することはできな
かった。しかし脳活動変化の傾向においては群ごとに異なる傾向を示したことから、異文
化接触体験に起因する何らかの特徴的な認知変化があったものと予想される。 
「二者択一」課題についての fMRI 実験からは、介入後に運動野を中心とする領域での脳
活動の増加が見られ、このことから、実験参加者が架空の登場人物に対して抱く共感の程
度がゲーミングを経ることで強まったことが予想される。一方、課題中に抱いた感情の程
度を申告させる形での事後アンケートからは、参加者の変化について捉えることはできな
かった。これらの結果より、ゲーミングの影響は学生の無意識にも及んでいる可能性が考
えられる。 
本調査においては、期待していた認知プロセスのすべてが確認されたわけではないが、
異なる文化的背景を持つ集団との接触を契機とする自己認識の変化や、今回設計した質問
票や行動データ上には現れない脳内変化の存在が示された。 
(6) 評価上の課題 
本調査では、従来型の固定的な評価枠組みだけでは捉えられない学生の意識や態度の変
化を把握する目的で、脳科学的手法を用いて「提案ゲーミング」の影響の評価を試みた。
しかし、実際にゲーミングを介入として fMRI 実験を実施してみて直面した評価上の課題に
ついて、以下に列挙する。 
①実施に高度な専門的知識を要する 
fMRI を用いた評価について、神長[22]は「fMRI は、検査自体は特殊なものではなく、
臨床機にて手軽に行うことができ、実行すれば何らかの結果が得られる。しかしながら、
その原理や方法論を十分に理解していないと、目的としている機能の脳賦活画像が得られ
ない可能性があり、さらには不適切な手法による信頼できない研究結果を発表してしまう
可能性がある」と指摘している。本調査のように、農学分野での研究に脳科学的手法を取
り入れようとした場合、脳科学分野からの協力が不可欠なものとなる。また実験および評
価枠組みの設計、MRI 装置の操作、脳画像データの解析においても専門知識が求められ、
専門を異にする者が実験を行った場合「信頼できない研究」となってしまう恐れがある。 
②多数の参加者を調査の対象とすることが困難である 
本調査で実施した認知課題は 1 課題あたり 15 分程度かかり、実験の準備、休憩、脳形態
撮像、事後アンケートなどを含めると実験には1人あたり1時間30分以上の時間を要する。
また MRI 装置の数および設置されている場所も限られるため、一日に調査することのでき
る実験参加者の数も限定される。このような理由から、100 人単位の学生が受講するような
講義の影響を評価するにあたって、とりわけ研究において注目する認知プロセスが多い場
合には、この手法は不適当であると言える。 
③実施タイミングが限定される 
これも MRI 装置の数および設置されている場所が限られていること、および実験に時間
を要することに起因するものであるが、実験は MRI 装置の予約スケジュールと参加者の都
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合が合うタイミングでしか行うことができない。このため実験は介入の前後、何日か間を
空けたタイミングで実施されることになるだろう。少なくとも、一日のうちに介入および
その前後 2 回の MRI 実験を行うのは、非常に難しいものと考えられる。この実験と介入の
間の期間に、認知プロセスに影響を及ぼす何らかの出来事に参加者が出くわすことも予想
される。こうした出来事による認知プロセスへの影響が存在しなかったこと、もしくは存
在しても研究上問題ないということを証明するのは難しいだろう。 
 
以上のことから fMRI を用いた脳科学的な教育評価は、学習体験を通じた学生の無意識的
な変化までも数値化して測定することを可能とし、また脳科学と教育学とを結びつけ、こ
れまでにない新たな教育評価の視点をもたらすことが期待されるが、実施に際しては様々
な乗り越えるべき障壁が存在し、またその成果の評価にはモード 2 的な不確実性も伴う。
このことを踏まえ、学習体験を通じた学生の意識・態度の変化を評価するにあたっては、
実施に際して特別な機材や技術を必要とせず、介入の前後で簡便に実施することのできる
手法が適当であると考えられる。 
 
註： 
1) 木谷（2008）など 
2) 木谷・長谷部・飯塚[21]など 
3) fMRI（functional Magnetic Resonance Imaging/機能的核磁気共鳴画像法）とは、「脳
内の局所神経活動により変化した局所脳血流に伴って変化するMRIの信号強度を検出
する技術」（神長[22]）。課題遂行中の脳血流量を、全脳について非侵襲的に計測するこ
とが可能である。 
4) 水素原子は陽子と電子 1 つずつで構成されており、陽子の周りを電子が回転（スピン）
している。通常、スピンの方向は原子それぞれバラバラであるが、強力な磁場が当て
られると、水素原子のスピンの向きは強制的に同一方向に修正される。この状態に特
定の周波数の電波を当てると、水素原子核はその電波に共鳴して自ら電波を発信する。
この現象は核磁気共鳴と呼ばれ、この現象に位置情報を加え、信号の強度分布を示し
た地図が MRI（Magnetic Resonance Imaging/核磁気共鳴画像）である（七條 2009）。 
5) 村田（2007）を一部改変 
6) 村田（2007） 
7) 内田・上埜（2010） 
8) 和田（1996）の開発した 5 因子各 12 尺度の日本語版 Big Five 尺度を使用した。 
9) Festinger（1954） 
10) Kelley ら（2002） 
11) 木谷（2014）において抽出された感情の三因子「絶望・悲壮感」「罪悪感・困惑」「憤
慨・嫌悪感」に基づく。 
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12) Kitani, Hasebe（2014） 
13) Majdandžić ら（2012） 
14) 人間の脳の形には個人差があるので、脳画像解析に際しては実験参加者一人ひとりの
脳画像を「標準脳」に変換する標準化の作業必要がある。この時解析に用いたソフト
ウェア SPM8 では MNI（Montreal Neurological Institute）標準脳が採用されており、
MNI 座標系とは、その標準脳における空間的位置を示すものである。 
15) FWE（= familywise error）：検定に際して補正閾値を利用したということ。この時は
5%水準で有意に活動した脳の領域を探したが、この作業は分析対象となる全ボクセル
についての検定の繰り返しとなるため、多重比較の問題が発生する。これを回避する
ために、ボクセル数に応じて閾値を厳しくして検定を行っている。 
16) k はクラスターに含まれるボクセル数を示す。 
17) Singer（2006） 
18) ミラーニューロンについては、村田（2005）に詳しい。 
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第四章 KJ法を用いたグループワークと参加者の印象変化 
 
本章ではまず、固定的な評価枠組みに限定されず、かつ簡便に実施することのできる評
価手法として SD法に注目し、その概要、評価の手続き、特徴などについて整理を行う。同
時に、SD 法の評定対象である概念の「印象」および「イメージ」の関係について、本論に
おける解釈と定義づけを行う。次いで第二章における農学の特徴についての議論を踏まえ、
総合的な農学イメージの形成に際して有効な手法であると予想される KJ 法についてその
内容を確認し、KJ 法を通じたイメージ変化についてモデル化を行う。最後に、農学イメー
ジの形成を促すグループワークの設計に先立つ予備調査として、「理想の農村イメージ」を
創るグループワークを実施した結果について報告する。この予備調査についての検討を通
じ、グループワークの設計および評価にあたっての課題の洗い出しを行う。 
 
1. SD法：参加者のイメージ変化に基づくグループワーク評価の試み 
 
(1) SD法とは 
SD 法（semantic differential method、訳語としては意味微分法、意味差判別法など）
は、アメリカの心理学者 C.E.オズグッドが 1950 年代に概念の「情緒的意味」（affective 
meaning）を測定する目的で開発した手法である（岩下[23]）。「情緒的意味」とは、概念の
意味のうち対象から受ける刺激を表すもので、“月”を例にすれば、“美しい”や“静かな”
などがその情緒的意味に相当する。オズグッドは当初、SD 法を用いて概念の意味をめぐる
個人差を明らかにすることを意図していたが、現在では SD法は感性評価手法の一つとして、
人物 1)、色 2)、音楽 3)、製品 4)、環境・景観 5)、フォント 6)など幅広い対象についての「印
象」や「イメージ」の評定、このほか官能評価 7)や体験学習の評価 8)、態度測定 9)といった
様々な用途に用いられている。これらのように、心理学ばかりでなく工学や教育学など多
くの分野において SD 法が用いられてきた理由としては、「機械的には測定できない微妙な
特性の違いや物理的な評価指標が存在しない場合などに、対象物をさまざまな観点から測
定したり、観点そのものを見つけだしたりすることが容易にでき」（土田[24]）、また「印象
を数値化できる」（槙[25]）ことが挙げられる。 
SD 法は、基本的には評定尺度法と因子分析の組み合わせから成る。「明るい―暗い」の
ように相反する意味を持つ形容語（形容詞および形容動詞）を軸の両端に置いた評定尺度
群（図 4.1.）を用い、対象について「どう感じるか」を評定していく。そうして得られた評
 
図 4.1. 7段階 SDスケールの例 
5 6 7 暗い① 明るい 1 2 3 4
非常に かなり やや
どちらでも
ない
やや かなり 非常に
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定対象×形容語対×回答者数分のデータについて因子分析を行い、対象の印象構造につい
て解釈を行う。この一連の流れを SD法と呼ぶ（他の評定尺度法と区別する意味で、形容語
対を用いた印象測定法のみを指して SD 法と呼ぶ場合もある）。 
SD 法質問票の作成にあたっては、評定する対象に合わせて評定尺度となる形容語対を
選定する必要がある。多くの場合、形容語の選定には自由連想法が用いられる。前もって
評定対象から連想される形容語を収集しておき、それらを対になる形容語と組み合わせて
ペアとする方法である。そのほか、既存の類似する研究において用いられた形容語対を引
用する場合も多く見られる。評定尺度の選定にあたっては、その形容語群が対象の「意味
が変化するあらゆる範囲に渡ってその意味をできるだけ“代表”できるもの」（斉藤[26]）
となるようにしなければならない。裏を返せば、評定に用いる形容語群の意味の代表性が
十分であると考えられる場合には、SD 法を用いることで、固定的な評価枠組みに限定され
ずに「さまざまな観点から測定したり、観点そのものを見つけだしたり」でき、同時に「印
象を数値化」することで個人間での差や事前事後における変化についての定量的な比較検
討が可能になると期待される。また調査にあたって特別な機材や技術を必要としないため、
グループワーク前後の短い時間で実施することが可能である。 
(2) 「イメージ」の定義 
SD 法はしばしば「印象やイメージの測定手法」として紹介される。実際、SD 法を用い
た既往研究において評定の対象とされているものは概念についての「印象」であったり「イ
メージ」であったりと、統一されてはいない。しかし果たして、「印象」と「イメージ」は
同一の概念を示すものなのだろうか。これらの言葉の違いは、単なる言い換えに過ぎない
のだろうか。 
「印象」および「イメージ」の辞典的定義について『大辞林 第三版』[27]を見てみると、
「印象」は「見たり聞いたりしたときに対象物が人間の心に与える感じ」、「イメージ」は
「心の中に思い浮かべる姿や情景。心象。形象。イマージュ」と説明されている。この説
明からは、「印象」は視覚や聴覚、触覚といった五感を通じて受けた刺激の捉え方と関係す
るもので、「情緒的意味」とほぼ合致する概念であると考えられる。一方、「イメージ」と
いう言葉は視覚的な像という意味合いが強いことが伺える。しかし、日常語として用いら
れている「イメージ」という言葉には、「印象」に相当する意味合いも含まれている。また、
「イメージ」を心に思い浮かべる際には、対象についての知識の存在もその形成に関係し
ていることが考えられる。 
そこで本論においては、概念の「イメージ」を、「対象となる概念についての「知識」と
「印象」の総体」として定義する。この定義を田中[28]の意味のシステム論に対応させて整
理したものが図 4.2.である。 
田中によれば、概念の意味は「外延的意味」(辞書的定義、人々の間で共通した合意を持
つことができる)と「内包的意味」(過去の学習経験の影響や個人の心理特性の影響によって
個人間で違いが生じる）の 2 つに大別される。田中はさらにこの内包的意味を、「情緒的意
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味」と「連想的意味」（対象から連想されるもの）の 2 つに分類している。この意味論に基
づいて「農学」の意味、すなわち「農学とは何か」を考えると、“作物学”や“畜産学”な
どの農学に含まれる諸分野と、それらが扱う“農作物”や“家畜”といった対象、そのほ
か“食料生産”や“環境問題”などの課題が農学の連想的意味として挙げられる。このよ
うな連想的意味は、個々人の学習経験や実体験に基づく農学についての要素的な「知識」
であるとも考えられる。本論では、このような連想的意味が相互に結びついて農学につい
ての「知識」を成し、農学イメージの一部を構成しているものと仮定する。またこの「知
識」が基となって、農学は「難しい」、「役に立つ」といった「印象」が生まれるものと考
える。以上のことを踏まえ、ここで改めて、本論における「農学イメージ」を「農学につ
いての知識とそこから受ける印象の総体」として定義する。 
 
2. KJ法：協働作業を通じた農学イメージの形成 
 
この定義に基づけば、本論で目指している総合的な農学イメージの形成には、農学に属
する幅広い分野についての十分な知識がその基盤として求められる。加えて、それらの知
識を相互連関の中で捉え、農学についての「知の体系化を図ること」が重要となる。この
「知の体系化」にあたっては、KJ 法が有効な手段の一つとして考えられる。 
 
(1) KJ法の概要 
KJ 法とは、地理学者・文化人類学者である川喜田二郎が、フィールドワークによって収
集した膨大なデータを整理し、そこから新たな発想を得るための方法論として体系化した
ものである（川喜田[29]など）。大まかに言えば、KJ 法は以下の 4 ステップから構成されて
いる。①「紙きれづくり」：一つのデータにつき一枚のカードを用い、データの内容を簡潔
に書き出す。②「グループ編成」：カードのうち「親近感」を覚えるもの同士をまとめ、い
くつかの小さいグループを作る。そしてそのグループに「見出し」をつける。③「図解（KJ
法 A 型）」：編成されたグループの相互関係に注目し、それらを空間配置し構造化する。ま
たそれを元に、輪取りや棒線などを用いて図解する。④「文章化（KJ 法 B 型）」：図解を踏
 
図 4.2. 意味のシステムと「イメージ」の対応（田中[28]を参考に筆者改変） 
対象についてのイメージ
概念の意味
「○○とは何か？」
「どのようなものか？」
外延的意味
(合意が取れる)
辞典的定義
情緒的意味 印象
内包的意味
(個々人で異なる)
連想的意味 知識
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まえて文章化し（もしくは口頭で喋ることで）、ストーリーを作り上げる。 
KJ 法は新しいアイデアを得るための発想法としての用途以外にも、会議やグループディ
スカッションの手法として多く利用されている。こうした用途においては、KJ 法はしばし
ばブレインストーミングと組み合わせて実施される。つまり、第一ステップの「紙きれづ
くり」において、参加者一人ひとりがテーマについての自身の意見やアイデアをカード（多
くはのり付きの付箋）に書き出していき、グループで共有、整理していくというものであ
る。この場合、人前で発言することが苦手な参加者も比較的容易に意見を出すことができ
る、また少数意見が埋もれることなく、多数派の意見と同等の価値を持つものとして整理
の俎上に載せることができる、といったメリットがある。 
(2) 大学教育における KJ法 
それでは、大学教育における実際の KJ 法活用例を見てみよう。 
高倉[30][31]は、一般教養科目において「「自主的自発的な学習意欲」を薫発する」こと
を目的として、現代家族についての問題点をテーマに KJ 法を行っている。来住・高阪[32]
は、歯学部学生を対象とする「学生参加型の禁煙教育」として KJ 法を用いている。加藤・
大沢・大串[33]は、医学部で行われる臨床実習に向けた「医療従事者として医療現場に出る
前の心構えの教育」として KJ 法を用いたワークショップ形式の授業について報告している。
これらは一部の例に過ぎないが、大学教育において、学生の主体的・能動的な学習参加を
促し、また学生の意識や態度を変化させる目的で KJ 法が用いられていることが伺える。し
かし、KJ 法前後における中高生の傷害に関する意識変化について分析した松尾ら[34]のよ
うな例を除くと、KJ 法実施の前後における学生の意識や態度の変化について定量的に分析
した報告はあまり見られない。多くの場合、事後アンケートを用いた学生の理解度や満足
度の調査、自由記述の概観に留まっている。 
(3) KJ法とイメージ変化 
KJ 法のプロセス、および既往研究における実践例から考えて、KJ 法をグループで行う
ことによって以下のような効果が期待される。まず、自身の意見を一つひとつ書き出し整
理することを通じて、個人の持つテーマとなる対象についての体系づけられていない知識
が整理される。加えて、他人の意見に触れ、それらと自身の意見を並べて整理することで、
個々人に欠けていた対象についての知識が相互に補完され、同時に各人の視点の多様性に
ついての気づきが生まれる。このことから、KJ 法は総合的な農学イメージの形成にあたっ
て有効な手法であると考えられる。 
KJ 法を通じて知識が整理されることに伴い、対象についての印象もまた変化することが
予想される（図 4.3.）。そこで本論では、SD 法による印象評定を通じ、KJ 法を用いたグル
ープワークの前後における学生のイメージ変化の定量的な把握を試みる。具体的には、グ
ループワークの前後で「農学」を評定対象として SD 法を実施し、グループワークへの参加
を通して学生の農学に対する印象がどのように変化したかについて検討する。 
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3. 調査の設計とその評価：「理想の農村イメージ」を創るグループワーク 
 
(1) グループワークの設計 
総合的な農学イメージ形成を促すグループワークの設計に先立ち、その実施上の課題に
ついて検討し、また SD 法を通じてイメージ変化を把握することができるかを確認する目的
で、予備調査を設計、実施する。ここでは東北大学全学教育科目を受講する初年次学生を
対象として、「理想の農村」をテーマに KJ 法を行い、その参加前後における学生の農業や
農村に対する態度および印象がどのように変化するかについて検討を試みる。 
このグループワークは、東北大学全学教育科目「意思決定の科学」の講義 1 時限分（90
分）を利用して実施された。参加者は本科目を受講する学生 261 名で、6～7 名を 1 グルー
プとして全 40 グループに学生を振り分ける。グループ分けに際しては、①グループワーク
において進行役を務めることについての希望度（ぜひやりたい/やってもよい/絶対にやりた
くない）、②「農業」および「農村」に対する心理的距離感（身近に感じるかどうか、「と
ても感じる」～「まったく感じない」の 5 段階）、③所属学部、の 3 点を基準とする。①お
よび②については事前アンケートを実施し、まず①の希望に基づき進行役 40名を決定する。
次いで②と③についてグループ間で大きく偏りが生じないよう、5～6 名ずつ学生を配置す
る。 
本グループワークは、「書き出し」「グループ編成」「見出し作り」「キャッチフレーズ作
成」の 4 ステップから成る。第 1 ステップの「書き出し」では赤と青の付箋（50×15mm）
を使用し、それぞれに「現在の農村のよいところ、残したいところ」「現在の農村の悪いと
ころ、改善したいところ、無くした方がよいところ」を各自記入させる。第 2 ステップの
「グループ編成」では付箋の共有・整理を行うのであるが、ここでは付箋の整理にあたっ
 
図 4.3. KJ法を通じたイメージ変化モデル 
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て分類用のカテゴリーがあらかじめ記載された A3 用紙（「カテゴリーシート」）を使用する
（図 4.4.）。この「カテゴリーシート」には「自然環境・景観」「生活・文化・伝統」「コミ
ュニティ」「経済・農業・その他産業」の 4 つの欄が用意されており、参加者は付箋に書か
れた内容とカテゴリーの対応を考えながらシートに付箋を貼りつけていく。これは、KJ 法
の中でも特に時間を要すると考えられる作業を簡略化し、時間内にグループワークを終わ
らせるための措置である。なお付箋の整理に際して参加者間で意見の相違があった際には、
その点についてグループで議論し、合意に至った内容を黄色の付箋に記入する。グループ
全員の付箋の貼り出しおよび意見の調整が終わったら、「見出し作り」を行う。ここでは、
各カテゴリーに貼られた付箋の内容を踏まえ、カテゴリー名の下に設けられた空欄にグル
ープ独自の見出しをつけていく。4 つの見出しが出揃ったら、「キャッチフレーズ」の形で
理想の農村イメージを簡潔に文章化する。なおこの一連の作業において、各グループの進
行役には議論に直接参加せず、議論の進行や取りまとめを務めるよう指示している。 
(2) 分析項目 
ここでは以下の 3 点について分析を行う。分析の対象は、各グループの進行役を除く学
生 191 名である。 
①農業および農村に対する関心変化 
リッカート法アンケートを用いて学生の農業、農村に対する関心がグループワークの前
後で変化するかを検討する。設問は「農業体験をしたいと考えるか」、「自分の手で作物を
育てることに興味はあるか」、「農村を訪れてみたいと思うか」の 3 点で、いずれも 5 件法
を用い、「とてもそう思う」を 5、「まったくそう思わない」を 1 として計算した（なお実際
の選択肢の文言は、項目によって「とてもしてみたい」「とても興味がある」のように、そ
れぞれ異なる）。 
②SD法による印象評定 
SD 法を用いてグループワークの前後における学生の「農業」および「農村」に対する印
象変化について検討する。SD 法に用いる評定項目には、事前に受講生から収集した「農業」
「農村」から連想する形容語の他、先行研究 10)11)において用いられていた形容語を基に 20
 
図 4.4 左：「カテゴリーシート」 右：グループワーク後の「カテゴリーシート」 
34 
 
対を選定した（調査に用いた形容語 20 対については、結果について整理した図 4.5.もしく
は表 4.1.を参照）。この質問票を用い、グループワーク前後での「農業」および「農村」各
項目の変化、探索的因子分析による「農業」「農村」に共通する印象構造の把握、および因
子得点の変化について分析する。加えて、因子得点の変化と①で調査する「農業体験」「作
物栽培」「農村訪問」に対する関心変化の間の相関について分析し、関心と印象の関係につ
いて検討する。 
③学生の育った環境と「農業」「農村」の印象の関係 
グループワークに先立ち、参加学生の育った環境についてアンケート調査を行う。調査
は、①「山」、②「森」、③「川」、④「田」、⑤「畑」、⑥「沼・ため池」の 6 項目について、
「小・中学生期を過ごした環境」からの距離を「そばにあった」、「近くにあった」、「少し
離れたところにあった」「なかった」の 4 段階で回答させる。この結果を基に学生のクラス
タリングを行い、グループワーク前後のそれぞれの因子得点および前後差について、クラ
スター間で比較を行う。これを通じ、学生の育った環境と「農業」「農村」の間の関係につ
いて検討を行う。 
なお以降（第四章および第五章）の分析には、統計解析ソフト『R』ver. 3.4.2 を使用す
る。 
(3) 分析の結果 
受講生 261 名中、実際にグループワークに参加した学生は 231 名で、1 グループあたり
の人数は進行役を含め 4～7 名となった。このうちアンケートに回答漏れのない有効回答数
は 166 件であった。 
①農業・農村に対する関心変化 
「農業体験」「作物栽培」「農村訪問」に対する関心を問う設問では、いずれの設問にお
いてもグループワークの前後で平均値の増加が見られた（それぞれ 3.30→3.50、3.52→3.84、
3.10→3.51）。これらについてウィルコクソンの符号付順位検定による前後差の検定を行っ
たところ、いずれの設問においても前後差の中央値が 0 であるという帰無仮説は棄却され
た（いずれも p<0.01、両側検定）。 
②SD法による印象評定 
各項目の評定の平均得点をプロットしたもの（セマンティック・プロフィール）を図 4.5.
に、また各項目の平均得点、標準偏差および t 検定の結果を整理したものを表 4.1.に示す。
なお以降の分析では、質問項目左端の「非常に」から順に 7～1 の値を当てて計算を行って
いる。 
「農業」「農村」それぞれのプロフィールについて見てみると、両者の印象はグループワ
ーク前の時点（破線で表示）では「小さい―大きい」「重要な―重要でない」「競争的な―
協力的な」といった項目において比較的大きな差が見られるが、グループワーク後（実線）
にはそれらの差が小さくなり、全体として似通った印象になっていることが伺える。両者
の間の相関係数を見てみると、グループワークの前後で 0.53 から 0.93 に増加していた。 
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また「農業」および「農村」各項目のグループワーク前後における平均の差について検
定を行った結果、「農業」では 17 項目、「農村」では 11 項目において有意差が確認された
（p<0.05、両側検定）。各項目のグループワーク前後での変化量に注目すると、「農業」で
 
図 4.5. グループワーク前後における 
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は「小さい―大きい」(0.83)、「優しい―厳しい」、(0.80)、「競争的な―協力的な」(-0.73)
などで変化量が大きく、「近い―遠い」(0.01)、「平凡な―個性的な」(0.10)、「あたたかい―
つめたい」(0.17)などの項目においては変化量が小さい（変化量の絶対値の全項目合計は
8.22）。一方「農村」では、「重要な―取るに足らない」(0.64)、「明るい―暗い」(0.60)、「近
い―遠い」(0.54)などの変化量が大きく、「平凡な―個性的な」(-0.05)、「自由な―不自由な 
(0.07)、「あたたかい―つめたい」(0.08)などにおいて変化量が小さいという結果になった（変
化量の絶対値の合計は 5.82）。 
次いで、「農業」「農村」に対する印象の構造、およびそれぞれの印象の前後変化につい
て検討するため、因子分析（最尤法・プロマックス回転）を行った結果を表 4.2.に示す。こ
こでは「農業」「農村」間、およびそれぞれのグループワーク前後での結果について因子得
点を用いた比較を行う目的で、「農業」および「農村」それぞれのグループワーク前後すべ
表 4.1. 各項目の平均得点、標準偏差および t検定の結果 
 「農業」 「農村」 
 事前 事後 事前 事後 
明るい―暗い 4.04 (0.91) 4.60 (1.00)*** 3.97 (1.13) 4.57 (1.17)*** 
せわしない―のんびりした 3.89 (1.43) 3.29 (1.26)*** 2.57 (1.16) 2.89 (1.27)*** 
重要な―取るに足らない 5.95 (1.13) 5.58 (1.03)*** 4.32 (1.09) 4.96 (1.07)*** 
競争的な―協力的な 4.14 (1.49) 3.42 (1.43)*** 2.54 (1.14) 2.90 (1.40)*** 
人工的な―自然的な 3.45 (1.52) 2.90 (1.41)*** 2.42 (1.08) 2.68 (1.28)** 
地味な―派手な 5.24 (1.05) 4.87 (0.95)*** 5.41 (0.89) 4.95 (0.97)*** 
あたたかい―つめたい 5.30 (0.94) 5.47 (1.06)* 5.46 (1.10) 5.54 (1.13) 
開放的な―閉鎖的な 4.83 (1.28) 4.32 (1.41)*** 4.16 (1.71) 3.94 (1.60) 
硬直的な―柔軟な 3.61 (1.02) 3.80 (1.05) 3.92 (1.31) 3.79 (1.21) 
きれいな―きたない 3.45 (1.01) 3.94 (1.20)*** 3.99 (1.12) 4.14 (1.14) 
小さい―大きい 3.17 (1.12) 3.99 (1.18)*** 5.10 (1.30) 4.58 (1.34)*** 
優しい―厳しい 3.89 (1.39) 4.68 (1.48)*** 4.99 (1.19) 5.14 (1.21) 
平凡な―個性的な 4.41 (1.05) 4.51 (1.19) 4.58 (1.11) 4.53 (1.18) 
自由な―不自由な 4.25 (1.30) 4.49 (1.32)* 4.45 (1.40) 4.51 (1.32) 
安定した―不安定な 2.73 (1.07) 3.16 (1.19)*** 3.54 (1.14) 3.39 (1.19) 
現代的な―伝統的な 2.51 (1.15) 2.70 (1.12)* 2.07 (0.83) 2.46 (1.08)*** 
にぎやかな―静かな 3.19 (1.07) 3.46 (1.24)** 3.16 (1.37) 3.36 (1.36) 
楽しい―苦しい 3.64 (1.05) 4.05 (1.05)*** 4.19 (1.02) 4.53 (1.05)*** 
力強い―弱々しい 4.90 (0.89) 4.47 (1.00)*** 4.04 (1.10) 4.26 (1.13)** 
近い―遠い 3.76 (1.19) 3.77 (1.18) 3.14 (1.21) 3.67 (1.18)*** 
mean (SD)      *** p<.001; ** p<.01; * p<.05 
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ての結果を用いて因子分析を行った。因子数は、スクリープロットの結果および解釈のし
やすさから 3 因子を選択した。項目の選択に際しては、「いずれの因子に対しても因子負荷
量が｜0.4｜未満になるもの」、および「複数の因子に対して｜0.4｜以上の因子負荷量を示
すもの」を削除したところ、15 項目が残った。なお、各項目 3 つの因子負荷量のうち、絶
対値で見たときに最大となる因子負荷量が負の値を示した「硬直的な―柔軟な」および「地
味な―派手な」の 2 項目については、逆転項目として処理をした。 
それぞれの因子について見てみると、第一因子においては「楽しい―苦しい」「優しい―
厳しい」「安定した―不安定な」などの項目の因子負荷量が大きい。これらの項目は特に評
価者の主観的な価値判断に関係していると考えられることから、第一因子を【評価性因子】
と命名した。第二因子について見てみると、「重要な―取るに足らない」以外の因子負荷量
が大きい項目は、「柔軟な―硬直的な」「あたたかい―つめたい」「力強い―弱々しい」など
対象の性質に関わる項目という共通点が見て取れる。このことから、第二因子を【力量性
因子】と命名した。第三因子は、「現代的な―伝統的な」「人工的な―自然的な」「にぎやか
表 4.2. 因子分析の結果 
  第一因子 第二因子 第三因子 
楽しい―苦しい 0.636 0.170 0.084 
優しい―厳しい 0.600 0.143 -0.209 
安定した―不安定な 0.555 -0.151 0.201 
きれいな―きたない 0.459 0.062 0.130 
開放的な―閉鎖的な 0.099 0.642 0.042 
柔軟な―硬直的な（逆転） 0.117 0.629 -0.040 
あたたかい―つめたい 0.188 0.538 -0.331 
重要な―取るに足らない -0.335 0.442 0.228 
力強い―弱々しい -0.038 0.432 0.237 
自由な―不自由な 0.396 0.411 -0.175 
現代的な―伝統的な 0.147 -0.118 0.627 
人工的な―自然的な -0.179 -0.062 0.573 
にぎやかな―静かな 0.218 0.116 0.466 
せわしない―のんびりした -0.290 0.149 0.461 
派手な―地味な（逆転） 0.241 -0.047 0.434 
因子間相関 第一因子 第二因子 第三因子 
第一因子 1 -0.131 0.171 
第二因子  1 0.124 
第三因子     1 
最尤法・プロマックス回転 
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な―静かな」といった項目の負荷量が大きく、これらの形容語対からは現代社会的な都市
と牧歌的・伝統的な農村の対比が伺える。これを踏まえ、第三因子を【現代社会性因子】
と命名した。なお因子間相関について見てみると、いずれの因子どうしでも相関は｜0.2｜
未満となっており、これらの因子はほぼ直交していると考えられる。 
次に、「農業」および「農村」の各 3 因子について、グループワークの前後における因子
得点（中央値および四分位範囲）を整理したものを表 4.3.に示す。それぞれの因子得点につ
いてウィルコクソンの符号付順位検定を用いて前後差の中央値の検定を行ったところ、「農
業」では【評価性因子】における因子得点の有意な増加、および【力量性因子】における
有意な減少が確認された。一方「農村」においては、【評価性因子】および【現代社会性因
子】における因子得点の有意な増加が確認された（p<0.05）。 
最後に、グループワークの前後における「農業体験」「作物栽培」および「農村訪問」に
対する関心の変化量と、「農業」「農村」各 3 因子の因子得点の変化量の間の相関について、
スピアマンの順位相関を用いて検定した結果を表 4.4.に示す。関心の変化量と因子得点の変
化量の間の相関はいずれの組み合わせにおいても｜0.2｜未満となっており、関心と印象の
変化の間にはほぼ相関がないという結果になった。 
③学生の育った環境と「農業」「農村」の印象の関係 
学生の「小・中学生期を過ごした環境」についてクラスター分析（ウォード法）を行っ
た結果を表 4.5.に示す。分析にあたっては、距離についての選択肢を「なかった」：0～「そ
ばにあった」：3 として計算した。 
表 4.3. 因子得点の前後変化およびウィルコクソンの符号付順位検定の結果 
  「農業」 「農村」 
  事前 事後 事前 事後 
【評価性因子】 -0.58 (0.95) 0.14 (0.99)*** 0.32 (0.72) 0.44 (0.82)* 
【力量性因子】 0.43 (0.95) 0.09 (0.86)*** -0.24 (1.36) -0.22 (0.94) 
【現代社会性因子】 0.33 (1.03) 0.25 (1.02) -0.29 (1.11) -0.07 (1.05)*** 
中央値 (四分位範囲)       *** p<.001; * p<.05 
表 4.4. 因子得点の変化と関心度変化間の相関 
  「農業」 「農村」 
  【評価性】 【力量性】 【現代社会性】 【評価性】 【力量性】 【現代社会性】 
農業体験 0.08 0.10 0.07 0.07 0.07 0.02 
作物栽培 -0.11 0.13 -0.08 0.07 0.06 -0.05 
農村訪問 0.07  0.18* -0.13  0.19* 0.07 0.02 
* p<.05 
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デンドログラムの結果より学生を 3 群に大別したところ、それぞれ n=57、55、54 とな
った。クラスター1 は山・森についての値が小さい（距離が遠い）一方、3 つの群の内では
田・畑において最も高い値を示している。クラスター2 は山・森・川・田・畑いずれの項目
ついても高い値となり、逆にクラスター3 はいずれの項目についても低い値を示している。
以上のことから、それぞれを「平地農業地域群」、「山間農業地域群」、「都市的地域群」と
命名する。 
次に、「農業」「農村」についての印象 3 因子の因子得点（グループワーク前・後・前後
差）を群別に整理したものを表 4.6.に示す。クラスカル-ウォリス検定を用いて 3 群の中央
値の差を検定したところ、「農業」の【現代社会性因子】の前後差においてのみ、育った環
境による効果が有意となる傾向が示された（p<0.1)。Bonferroni 法により有意水準をα
=0.033 としてウィルコクソンの順位和検定による多重比較を行ったところ、いずれの組み
合わせにおいても有意な差は見られなかった。 
育った環境による効果は見られなかったが、「農業」の【現代社会性因子】においては、
「山間農業地域群」と「都市的地域群」においてほぼ前後変化がなかったのに対し、「平地
農業地域群」においてのみ印象が牧歌的な方向に変化するという傾向が示された。 
表 4.5. 学生の育った環境についてのクラスター分析（ウォード法） 
 
学生数 山 森 川 田 畑 沼・ため池 
クラスター1 57 0.98 0.79 1.77 2.30 2.61 0.82 
クラスター2 55 2.49 2.45 2.24 2.11 2.27 1.29 
クラスター3 54 0.59 0.50 1.46 0.52 0.50 0.44 
 
表 4.6. クラスター別の因子得点（中央値） 
因子名 クラスター 
「農業」因子得点 「農村」因子得点 
前 後 前後差 前 後 前後差 
【評価性因子】 
平地農業地域群 -0.72 -0.05 0.65 0.31 0.34 0.09 
山間農業地域群 -0.43 0.31 0.63 0.35 0.49 0.12 
都市的地域群 -0.64 0.12 0.65 0.35 0.55 0.14 
【力量性因子】 
平地農業地域群 0.39 0.02 -0.38 -0.22 -0.34 0.13 
山間農業地域群 0.34 0.17 -0.36 -0.32 -0.16 0.11 
都市的地域群 0.57 0.06 -0.33 -0.22 -0.11 0.02 
【現代社会性因子】 
平地農業地域群 0.39 0.27 -0.17 -0.49 0.03 0.25 
山間農業地域群 0.31 0.20 0.09 -0.44 -0.08 0.33 
都市的地域群 0.20 0.26 0.01 -0.18 -0.06 0.22 
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(4) 考察と課題 
農業・農村に対する関心変化についての分析からは、グループワークの前後で参加学生
の農業および農村に対する関心度が増加傾向にあることが確認された。この結果は、KJ 法
を用いたグループワークを通じてテーマに関する意識変化が引き起こされることを示すも
のと考えられる。 
「農業」「農村」についての印象評定からは、以下の結果が得られた。まずセマンティッ
ク・プロフィールおよび各項目についての t 検定の結果から、「農業」および「農村」の印
象はグループワークを経ることで互いに似通ったものに変化すること、またその変化にお
いては「農業」の方が変化量、有意な変化を示した項目数ともに大きいということが示さ
れた。この理由としては、「理想的な農村」というグループワークの文脈の中で「農業」の
イメージが再構成され、「農業」と「農村」の結びつきが強く意識されたことが考えられる。 
因子分析を行った結果からは、「農業」および「農村」の印象は、「回答者の主観的な評
価」、「対象の性質について」、および「対象が近現代的か牧歌的か」のほぼ直交する 3 軸に
よって構成されているという結果が得られた。グループワーク前後における各因子得点の
変化については、①「農業」および「農村」に対する印象はグループワークを経ることで
いずれも好ましくなる方向に変化する、②「農業」のポテンシャルに対する評価は低くな
る、③「農村」はグループワーク前の時点では牧歌的な印象が強いが、グループワークを
経た後はやや現代的な印象に変化する、と解釈できる。「農業」「農村」ともに印象が好意
的なものに変化したことからは、自他の意見を整理することを通じてそれぞれの良さを再
発見することにつながった可能性が考えられる。「農業」の【力量性因子】得点および「農
村」の【現代社会性因子】得点の変化は、「農業」および「農村」の印象が近づく形で変化
したことの現れであると考えられる。また農業・農村に対する関心および各因子得点の間
の相関についての検定からは、関心変化と印象変化の間には直線的な関係はほぼ見られな
いという結果が得られた。 
参加学生の育った環境に基づくクラスター間で因子得点の差の検定を行ったところ、グ
ループワーク前の時点における学生の「農業」「農村」に対する印象において、育った環境
による影響は認められなかった。しかし【現代社会性因子】のグループワーク前後での変
化を見ると、「平地農業地域群」とそれ以外の群で変化の傾向が異なる可能性が示された。
この結果は以下のように解釈できる。グループワーク前の「平地農業地域群」の学生がイ
メージする「農業」は大規模で効率化された工業的な農業であった。しかし農村をテーマ
にディスカッションすることを通じ、例えば中山間地域における棚田のような農業のイメ
ージが生まれた。このようなイメージ変化によって、「農業」がより牧歌的な印象に変化し
たものと推測される。 
以上のことから、SD 法を通じた印象評定を通じて、グループワークを通じたイメージ形
成の様相を把握することが可能であり、また関心変化とは異なる視点からグループワーク
の持つ影響を評価可能になることが期待される。 
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しかし、この予備調査においては、以下のような課題も浮かび上がった。 
第一に、本グループワークにおいては付箋の整理にあたってあらかじめカテゴリーが記
されたシートを使用したが、このように前もって作られた枠を基にアイデアを分類する方
法は、「小分けから大分けへ」編成し、「データをして語らしめる」（先入観を持たずにデー
タ内容と向かい合う）という本来の KJ 法の精神とは対立するものである。このようなシー
トを用意した背景には講義時間という制約があったわけであるが、この措置によって学生
の自由な発想を制限してしまった可能性も考えられる。KJ 法を講義内で用いるにあたって
は、作業に充てることのできる時間を十分に用意し、より自由にグループワークができる
環境を作ることが望まれるだろう。 
第二に、ここで確認された学生の農業および農村に対する印象の変化が、地域政策とい
った現実の場面においてどのような意味を持つのかという、印象変化の位置づけについて
は不明確なままである。この点については、対象についての印象と態度の間の関係をモデ
ル化して整理する必要がある。 
第三に、本調査では学生の属性と印象の関係についてはクラスター分析を用いた群間比
較を行ったが、グループワークにおいて学生の印象変化を引き起こした要因については一
切検討されていない。もしグループワーク中の学生の態度、またはグループワークに対す
る満足度や理解度などが印象変化と関係があるとすれば、設計者の意図したイメージの変
化を引き起こすグループワークの設計も可能となると考えられる。逆にそのような要因と
印象変化の間の関係が認められなければ、SD法は従来の評価視点からは捉えられないグル
ープワークの影響を評価に取り込むことのできる手法として、教育評価において意味を持
つものと言えるだろう。 
以上の課題を踏まえ、第五章では総合的な農学イメージの形成を促すグループワークの
設計を試みる。 
 
註： 
1) 松岡（1966）など 
2) 加藤・雨宮・橋本（2004）など 
3) 平江・西（2008）など 
4) 寇・椎名（2005）など 
5) 杉浦・加藤（1992）など 
6) 池田（2008）など 
7) 舩津・加藤（2001）など 
8) 政倉・若林（2014）など 
9) 村田（1970）など 
10) 井上・小林（1985） 
11) 三浦・飛岡（1993）  
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第五章 農学イメージの形成を促すグループワーク 
 
本章では、これまでの議論を踏まえ、総合的な農学イメージの形成を促すグループワー
クを設計、実施した結果について述べる。分析にあたっては、印象変化と態度形成の関係
をモデル化し、農学に対する態度形成に至る認知系プロセスの中に印象を位置づけ、「農学」
についての印象評定を通じた農学イメージ形成の把握を試みる。また、第四章での反省を
踏まえ、学生の属性や意識とグループワークのもたらす影響の間の関係、およびグループ
ワークにおいて学生の印象変化を引き起こす要因の 2 点について検討を試みる。 
 
1. グループワークの再設計 
 
設計に先立ち、これまでの本論での議論を振り返ってみよう。第二章では、農学の特徴
について整理を行った。第三章では、本論で設計を試みる「参画型教育手法」の評価に際
し、固定的な評価枠組みに限定されず、かつ簡便に実施することの可能な評価手法の必要
性を確認した。第四章では、新たな教育手法の評価視点として SD法に、総合的な農学イメ
ージ形成に有効と考えられる手法として KJ 法に注目し、それらを組み合わせた予備調査の
結果を踏まえ、実施上の課題について検討した。本章では、第四章で確認された課題を踏
まえ、①グループワークの手順の見直し、②態度形成における印象変化の位置づけ、③学
生のグループ編成、④印象変化を引き起こす要因を検討するためのアンケートの設計、の 4
点からグループワークの改良を試みる。 
 
(1) グループワークの流れ 
本グループワークは、東北大学農学部において第 1 セメスターに開講されている専門科
目「農学と社会・環境・倫理」を受講する学生 154 名を対象とし、平成 30 年 7 月 20 日お
よび 27 日の 2 週にわたって当科目内で実施された。 
本論では、KJ 法を通じて学生が協働で農学についての知識を体系的に整理し、総合的な
農学イメージを形成することを通じ、農学についての総合的な視点の獲得、ひいては農学
の将来的な発展につながる態度形成の一助となることを期待している。しかし、「農学につ
いての知識を書き出し、整理しなさい」というような目標のはっきりしない指示では、学
生のグループワークに取り組む動機づけは低くなり、期待するような成果は得られないと
予想される。そこで、第 1 セメスターの間に農学部で学んだことの振り返りを行う意味合
いも込めて、本グループワークでは作業目標を「オープンキャンパスに来た高校生（また
は中学生）に向けた東北大学農学部で行われている授業・研究についての紹介文を作るこ
と」とする。 
本グループワークは KJ 法の基本的な手順に則り、「紙きれづくり」「グループ編成」「図
解」「文章化」の 4 ステップから構成されている。第一週の講義開始時に学生全体に向けて
43 
 
本グループワークのイントロダクションを行ったが、ここでは説明を最小限にとどめ、グ
ループワークの手順や注意事項などを記した配布マニュアルに沿ってグループワークを進
行させるよう指示した。グループの進行役には、各ステップに入る前にマニュアルの該当
箇所の説明を読み上げ、作業内容をグループ全体で共有するよう求めた（配布マニュアル
の内容については、付属資料を参照）。 
グループワークの流れは以下のようになっている。はじめに、ブレインストーミングの
要領で「これまで農学部で学んだ授業または研究内容」および「これから農学部で学びた
い内容または行いたい研究」を赤と青の 2 色の付箋（75×50mm）にそれぞれ書き出す。
付箋の編成および見出しの作成に際しては、「植物コース」や「経済コース」といった組織
上の分類を越えた科目間の連関について議論することを促す目的で、「その授業・研究内容
が扱う課題やその目的の類似性という観点を重視」するよう指示する。次いで編成された
ユニット（付箋の集合）間の関係を模造紙上に図解し、その内容を紹介文の形でレポート
用紙に記入させる。一例として、学生の作成した図解を図 5.1.に、それを基に文章化された
紹介文を以降に示す。 
 
図 5.1. 学生の作成した KJ法図解（A4グループ） 
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(2) 態度形成における印象変化の意味 
分析枠組みの設定に先立ち、第四章においては不明瞭なままであった「印象」の意味す
るところについてモデル化を行う。図 5.2.は、感性工学における認知系プロセスを表すモデ
ルを基に、本論で注目する「印象」を態度形成に至る過程の中に位置づけたものである。
 
図 5.2. 態度の表出に至る認知系プロセス 
（神田・立井・植田[35]；板垣[36]を参考に筆者改変） 
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東北大学農学部は食を支える役割としての農業と産業としての農業の 2 つの観点から調査研究を行
っている。 
食を支える役割としての農業の研究においては、有機化学を用いて食品成分を分子レベルで解析し、
その機能性の把握と向上を目指す。具体的には、ワカメからペプチドを抽出し、その機能解明を行う
研究を行っていた。また、医療面からヒトの健康へのアプローチも行っている。生体機能調節を行う
物質の研究、タンパク質の機能解明による老化への影響についても研究している。食の増産の為に品
種改良、土壌改良を行っている。遺伝子組み換えを行う、または土壌成分の分析を通して研究がされ
ている。一年次では研究室を巡りこれらの研究の詳細を知ることができる。 
産業としての農業の研究においては、食糧増産の為の研究だけでなく、「倫理」「経済」「環境」から
のアプローチを行っている。具体例を挙げると、環境の保全と産業の発展との間に存在するジレンマ
についての研究、景観の保全と人類の生活についての関係についても研究を行っている。経済の観点
では、発展途上国及びヨーロッパの農業など日本のみならず世界の農業事情についての理解も深めて
いる。農業は食の増産という側面だけでなく多面的機能を持つ存在でもある。昨今多面的機能の見直
しが行われている。産業としての農業は様々な産業及び生物との相互関係の上に成り立っていること
についての研究も行われている。 
幅広い研究ができるので進路に悩んだら農学部へ来て下さい。 
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この図に示された認知系プロセスの流れは以下のようなものである。まず五感を通して対
象からの刺激が受容され、「知識」を基に対象が「何であるか」が知覚される。次いでこれ
までの経験や学習、または思考や推理などにより、対象が「どのような意味を持つか」が
認知される。ここで得られた認識は、フィードバックされ新たな「知識」となると考えら
れる。この認識から、そこに「個人の嗜好、感情、意志、情操、あるいは、価値観や人生
観などが複雑にからみあい」1)、対象についての「印象」が生まれる。この「印象」が基と
なって、対象についての態度が形成されるものと本論では考える。 
本論では、KJ 法を通じた総合的な農学イメージの形成を通じ、究極的には農学の将来的
な発展につながる学生の態度の形成を目標としているが、このような態度は一度のグルー
プワークによって形成されるようなものではなく、大学での授業や研究活動などを通じて
徐々に作り上げられていくものであると考えられる。このため、グループワークの影響を
評価するにあたってそうした態度についての直接的な評価を試みたとしても、期待するよ
うな結果は得られないものと予想される。そこで、本論では認知系プロセス中の「態度形
成に至る過程」として「印象」に注目し、SD 法を通じたイメージ形成の様相の把握を試み
る。また、農学部学生の農学に対する態度は各人の配属された講座や研究室の文化的影響
を強く受けて形成され、一度形成された態度は容易には変化しないものと考えられる。こ
の点から、農学に対する態度が未形成の段階にあると考えられる初年次学生を本グループ
ワークの対象に設定する。 
(3) 学生グループの編成 
次いで、本章では、グループを構成する学生の属性や意識によってグループワークの質
に変化が生じると予想し、各学生の(1)「農学部で学ぶ/研究する動機」、(2)「興味・関心の
ある分野」、(3)「進行役希望度」およびグループ内の(4)「男女比」の 4 点を基準として学
生のグループ分けを行った。(1)～(3)については、グループワークに先立ちアンケート調査
を実施した（アンケートの内容については付属資料(1)を参照）。 
一点目の「農学部で学ぶ/研究する動機」ついては、大きく分けて「学問や技術に対する
知的好奇心」と「社会的な課題に対する関心」の 2 つのパターンが想定される。言い換え
れば、農学をモード 1 的またはモード 2 的に捉えている学生がそれぞれいるものと考えら
れる。この捉え方の違いによって、グループワーク中の各学生の態度に差が生じてくるこ
とが予想される。ここでは、「あなたが今後、農学部で学びたい・研究したいと考えている
こと、およびその理由を以下の空欄に自由に記入してください」の設問に対する回答（有
効回答数 144）から、動機を①「自分が興味・関心のある領域についての理解を深めるため」
（69 名)、②「社会が直面している課題に取り組むため」（61 名）、③「大学を卒業した後
の進路において有用な知識・技能を得るため」（5 名）、④「まだ決まっていない」（9 名）
の 4 パターンに分類した。ここから、農学を学ぶ動機が学生自身にある①および③に該当
する学生 74 名を I 型、農学を社会的な課題解決のための手段と捉えている②に該当する学
生 61 名を II 型とした。この分類を基に、I 型の学生を中心とする A クラス、II 型の学生を
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中心とする B クラス、I 型と II 型の学生の混成となる C クラスの 3 つに学生をクラス分け
した。なお、④「まだ決まっていない」に該当する学生（9 名）については、後述の興味・
関心に基づくクラスターに偏りが生じないよう A～C クラスに 3 名ずつ配置した。事前ア
ンケートに未回答だった学生（10 名）は、ランダムに A・B クラス各 3 名、C クラスに 4
名を配置した。なお①～③の各クラスにおける配置状況は、A クラスで①：42 名、③：3
名、B クラスで②：45 名、C クラスで①：27 名、②：16 名、③：2 名となっている。 
二点目の「興味・関心のある分野」は、各学生の農学についての知識、ひいては第 1 ス
テップの「紙きれづくり」において学生の書き出す「研究および授業内容」に影響するこ
とが予想される。ここではグループ内における意見の幅を広げる目的で、農学の諸科目と
関連のある 18 のキーワードの中から興味・関心のあるものを 3 つまで選択させ、その回答
を基にクラスター分析（ウォード法）による分類を行った。この結果を基に、①「食品・
栄養・健康」（34 名）、②「微生物」（24 名）、③「海洋」（12 名）、④「経済・その他」（33
名）、⑤「遺伝子・生命」（29 名）、⑥「園芸・栽培」（12 名）の 6 クラスターに学生を分類
し、できる限りグループ間で偏りが生じないよう、1 つのグループに 3 クラスター以上から
学生が配置されるよう編成を行った（1 グループあたり平均 4.9 クラスター）。 
また、進行役希望調査の結果に基づいてグループの内 1 名をグループワークの進行や時
間管理を務める進行役に指名し、このほか、男女それぞれ最低 2 名以上になるよう配置を
行った。以上の基準より、6～7 名で構成されたグループを A～C クラスそれぞれ 8 グルー
プずつ、計 24 グループ編成した（表 5.1.）。 
(4) 印象変化の要因分析 
最後に、グループワークにおいて学生の印象変化をもたらす要因について、本章では学
生のグループワークを振り返っての自己評価アンケートから検討を試みる。 
事後アンケートとしてリッカート法質問票（付属資料(3)）を用い、グループワーク中に
おける自身の積極性、時間的な余裕などを問う［グループワークの過程に関する質問］、理
解度や満足度といった［グループワークを終えての質問］をそれぞれ尋ねる。これらの結
表 5.1. 各クラス・グループの構成 
クラス 
グループ数 
人数 
農学部で学ぶ/研究する動機に 
基づく学生の分類 
A クラス 
8 グループ 
I 型 
（学ぶ動機が学生自身にある） 
51 名 
C クラス 
8 グループ 
52 名 
II 型 
（課題解決志向） B クラス 
8 グループ 
51 名 
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果と因子得点の変化、クラス分けに用いた学生の「農学部で学ぶ/研究する動機」および「性
別」を変数として探索的・階層的重回帰分析を行い、グループワークにおいて学生の印象
変化をもたらす要因について検討を行う。これに加え、グループワークを終えた時点にお
ける農学についての［イメージ変化の自覚の有無についての質問］に対する回答を目的変
数に、因子得点の変化を説明変数として、印象変化は自覚的なものなのか、無自覚的なも
のなのかについて考察する（図 5.3.）。 
 
2. 分析枠組み：「農学イメージ」の形成と変化 
 
(1) 分析項目 
本章では、以下の三点からグループワークの評価を試みる。 
①SD法 
第一に、グループワークの前後における学生の「農学」に対する印象変化について、SD
法を用いて検討する。第四章での手続きと同様に、印象評定の結果について因子分析を行
い、「農学」の印象を構成する因子を抽出、各因子得点について前後比較を行う。加えて、
先に設定した A～C のクラス間で因子得点の比較を行う。ここでは、学生の構成によってグ
ループワークの効果に違いが生じるかについて検討するため、グループワーク前の時点に
おけるクラス間での因子得点の差、およびグループワークの前後における因子得点の変化
の仕方の 2 点について分析する。 
本調査に用いる SD 法を評定項目は、事前アンケートにおいて学生から「「農学」から連
想する形容語」として収集した形容語のほか、学問イメージについての既往研究 2)3)におい
て用いられた形容語を基に計 20 対を選定した（評定項目の内容については、付属資料(3)
を参照）。 
 
図 5.3. 印象変化についての探索的・階層的重回帰分析モデル 
イメージ変化の自覚の
有無についての質問（1問）
グループワークの
過程に関する質問
（4問）
グループワークを
終えての質問
（4問）
学生の属性(ダミー)
• 性別
• 農学を学ぶ/研究する動機
（I型・II型・不明）
印象変化
（変化量の絶対値）
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②印象変化と学生の自己評価、およびイメージ変化についての自覚の関係 
第二に、各因子得点の変化量（絶対値）、グループワーク後の自己評価アンケートおよび
属性を変数とし、探索的・階層的重回帰分析を行う。 
まず、学生の［属性］として「性別」および「農学部で学ぶ/研究する動機」を説明変数、
［グループワークの過程に関する質問］として「ディスカッションは簡単だった」「ディス
カッションの時間には十分な余裕があった」「ディスカッション中、自ら積極的に発言する
ことができた」「ディスカッション中に他のメンバーから驚き・意外性を感じる意見が出さ
れた」の 4 項目をそれぞれ目的変数とし、重回帰分析を行う。次いで、上記の 6 項目を説
明変数、［グループワークを終えての質問］として「ディスカッションは楽しかった」「デ
ィスカッションを通じて自身の考えを整理し、理解を深めることができた」「ディスカッシ
ョンを通じて他者の考え・視点について理解を深めることができた」「完成した紹介文の出
来に満足している」の 4 項目をそれぞれ目的変数として再び重回帰分析を行う。さらに、
上記の 10 項目を説明変数、①において計算した各因子の因子得点の変化量（絶対値）を目
的変数とし、重回帰分析を行う。この結果から、グループワークにおいて学生の印象変化
をもたらす要因について検討する。 
加えて、因子得点の変化量を説明変数、「ディスカッションを経て、農学に対するイメー
ジに変化があった」の項目を目的変数として重回帰分析を行い、印象変化とその自覚の関
係について検討する。 
③KJ法を通じた「総合化」の達成度 
最後に、学生の作成した紹介文の評価を通じて、本グループワークが狙いとする総合的
な農学イメージの形成ができていたか検討する。紹介文の評価にあたっては、「網羅性」お
よび「横断性」の 2 点を評価基準とし、評価についての客観性を担保するため、東北大学
農学部 3・4 年生にその採点を依頼する。 
「網羅性」については、各紹介文が「農学部で行われている授業・研究について、幅広
く取り上げることができているか」について確認する。採点者には、紹介文中で東北大学
農学部に属する 6 コース（植物生命科学、資源環境経済学、応用動物科学、海洋生物科学、
生物化学、生命化学）それぞれの授業・研究について具体的な言及があると思った場合に
は、評価票の対応するチェックボックス（「植」「経」「動」「海」「化」「命」の 6 つ）にチ
ェックを入れるよう指示する。1 コースにつき 1 点とし、全採点者の平均をその紹介文の網
羅性得点とする。なお、評価票には農学部に属する全 45 分野のリストを添付し、採点の参
考としてもらう。 
「横断性」については、挙げられた授業・研究を、組織上の枠組みにとらわれずに整理
できているかを確認する。この項目は、0：全くできていない、1：あまりできていない、2：
よくできている、3：大変よくできている、の 3 点満点とする。評価にあたっては、「食料
生産」、「農村地域社会」、「地球生態環境」などの農学がその課題とするキーワードを用い
て、授業・科目の相互連関について論じることができているか判断し、採点する。加えて、
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整理の方針を明確に立て、それに沿って文章を構成できているかにも注目する。またこの
グループワークでは、農学部における授業・研究の整理に際してそれらが「扱う課題やそ
の目的の類似性という観点を重視」するよう指示しているので、採点者には、箇条書きの
ように項目を列挙するのみに留まっている場合は減点、全体を通してコース分類そのまま
並べているグループは 0 点とするよう採点基準を提示する。また上記のようなキーワード
に基づく整理のほか、独特な視点であってもうまく整理・文章化できていると感じるグル
ープには高い得点を与えるよう指示する。この項目についても全採点者の平均を紹介文の
横断性得点とする。 
また紹介文の採点に加え、グループワーク後に学生から寄せられたコメントをその内容
に基づいて分類し、紹介文の採点結果と関連づけて、グループワークの設計意図どおりに
農学イメージが形成できていたかについて考察する。 
(2) 予想される結果 
①学生の動機と印象変化 
繰り返しになるが、本論では、グループワークを通じて農学についての知識が体系的に
整理され、これに伴い、農学に対する印象も変化するものと考える。この印象変化の傾向
には、グループごとの取り組みの質、平たく言えば「KJ 法をどれだけうまく行えたか」が
関係することが予想される。例えば、付箋への書き出しにおいてどれほど持っている知識
を挙げられたか、それらを整理・図解する際にグループ内で活発に議論が交わされたか、
図解からグループメンバーの合意が得られるような紹介文を作れたか、といったことが印
象変化に影響する可能性が考えられる。このような各グループの取り組みについて、グル
ープ間で比較可能な形でデータを収集することは難しい。そこで本論では、学生の「農学
部で学ぶ/研究する動機」に基づくクラス分類からこの点についての検討を試みる。 
A～C の 3 クラスのうち、社会問題に対して関心の高い II 型の学生を中心とする B クラ
スでは、農学が扱う課題という観点から付箋を編成する作業において活発な議論がなされ
ることが予想される。他方、学ぶ内容それ自体に関心のある I 型の学生を中心とする A ク
ラスにおいては、農学部で行われている授業や研究についての知識を書き出す作業におい
て多くの付箋が出されることが期待されるが、その分挙げられた意見一つひとつについて
吟味する時間は B クラスよりも短くなると考えられる。これらの点から、印象の変化量と
いう点では B＞A となることが予想される。I 型・II 型の混成である C クラスは、グループ
メンバー間で農学に対する捉え方に差異があり、この認識の違いは議論を始めた段階にお
いてはメンバー相互の理解を妨げることが予想される。しかし議論を通じてお互いの考え
方に対する理解が深まり、I 型・II 型の双方の合意となる図解・紹介文が得られるような場
合には、印象の変化は他クラスよりも大きくなることが予想される。 
②印象変化と学生の自己評価 
重回帰分析を通じて、学生の［属性］および［グループワークの過程に関する質問］［グ
ループワークを終えての質問］の結果から因子得点の変化が説明できるとすれば、グルー
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プワークを通じて印象が変化するよう働く要因の特定へとつながる。この場合、そうした
要因についての検討を深めることで、設計者の意図するような印象変化をもたらすグルー
プワークの設計が可能になると予想される。一方、学生の属性や自己評価の結果から印象
変化が説明できないとすれば、今回設計した質問票からは捉えられないグループワークの
影響が存在する可能性が考えられる。同様に、各因子得点の変化とイメージ変化の自覚の
有無の間に有意となる関係が見られた場合、印象変化は自覚的なものであると見なせる。
そうでない場合は、グループワークを通じたイメージの変化は無意識なレベルから生じて
いる可能性が考えられる。本論においては、いずれの回帰分析においても印象変化をめぐ
る有意なモデルは得られない、すなわち印象変化は従来型の評価視点からは把握できず、
また自覚的でもないものであることを期待している。 
 
3. 結果と考察 
 
分析の対象となるのは、グループワーク前後のアンケートにおいて回答漏れのない 124
名（A クラス 41 名、B クラス 42 名、C クラス 41 名）である。 
 
(1) SD法：「農学」の印象とその変化 
①因子分析 
グループワークの前後における「農学」についての SD 法で得られたデータについて、因
子分析（最尤法・プロマックス回転）を行った結果を表 5.2.に示す。集計に際しては、第四
章と同様に、各項目 7 段階で評定されているところを左端から順に 7～1 の得点として数値
化した。因子数の決定に際しては、平行分析の結果と解釈のしやすさから 4 因子を選択し
た（平行分析には『R』psych パッケージ中の fa.parallel 関数を使用した）。項目の削除に
関しては、いずれの因子に対する因子負荷量も|0.4|未満になる項目を削除したところ、「進
歩的な―保守的な」および「理系的な―文系的な」を除く 18 項目が残った。また、負の因
子負荷量を示した「感情的な―理性的な」については逆転項目として処理した。 
各因子について見てみると、第一因子は「のどかな―せわしない」、「自然的な―人工的
な」の因子負荷量が大きく、「漠然とした―明瞭な」、「地味な―派手な」、「開放的な―閉鎖
的な」の項目がそれらに続いている。これらの形容語の並びから、第一因子は農場や実験
室といった研究を行う場と、農業や農村との間の距離感についてのイメージを表している
と解釈できる。このことから、第一因子を【距離感因子】と命名した。 
第二因子は、「重要な―取るに足らない」および「役に立つ―役に立たない」の負荷が特
に大きく、その後に「理性的な―感情的な」、「広い―狭い」の項目が続いている。特に負
荷の大きい 2 つの項目は農学の実用性についてのイメージと関係が深いと考えられること
から、第二因子は【実用性因子】と命名した。 
第三因子は「明るい―暗い」の負荷が非常に大きく、このほか「面白い―つまらない」「力
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強い―弱々しい」「楽しい―苦しい」の項目の負荷が大きい。これらの項目は農学に対する
主観的な評価に関係していると考えられるため、第三因子は【評価性因子】と命名した。 
第四因子は、「複雑な―単純な」の負荷が特に大きく、「現代的な―古典的な」、「応用的
な―基礎的な」、「理論的な―実践的な」、「難しい―易しい」の項目が続いている。これら
の形容語は農学の専門分化の程度についてのイメージを表していると解釈できる。ここか
ら第四因子は【専門分化因子】と命名した。 
なお因子間相関は、第二・第三因子間および第四因子間で-0.27 前後、それ以外では|0.45|
前後であった。 
表 5.2. 因子分析の結果 
  第一因子 第二因子 第三因子 第四因子 
のどかな-せわしない 0.835 -0.149 0.278 -0.092 
自然的な-人工的な 0.748 0.118 0.003 -0.064 
漠然とした-明瞭な 0.460 -0.105 -0.174 0.175 
地味な-派手な 0.437 0.110 -0.208 -0.050 
開放的な-閉鎖的な 0.413 0.037 0.368 -0.084 
重要な-取るに足らない 0.079 0.771 -0.002 0.119 
役に立つ-役に立たない -0.023 0.686 0.144 0.102 
理性的な-感情的な -0.290 0.478 -0.105 -0.141 
広い-狭い 0.274 0.411 0.017 0.150 
明るい-暗い 0.017 -0.118 0.925 -0.122 
面白い-つまらない -0.074 0.330 0.465 0.159 
力強い-弱々しい 0.088 0.215 0.460 -0.116 
楽しい-苦しい 0.319 0.123 0.406 0.140 
複雑な-単純な -0.037 0.121 -0.154 0.818 
現代的な-古典的な -0.309 -0.058 0.223 0.528 
応用的な-基礎的な 0.032 0.124 0.084 0.497 
理論的な-実践的な -0.040 -0.294 0.029 0.491 
難しい-易しい 0.131 0.318 -0.133 0.482 
因子間相関 第一因子 第二因子 第三因子 第四因子 
第一因子 1 0.438 -0.445 -0.462 
第二因子 
 
1 -0.268 -0.282 
第三因子 
  
1 0.487 
第四因子       1 
最尤法・プロマックス回転 
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②因子得点のクラス間比較 
学生全体、および A、B、C 各クラスのグループワーク前の時点における因子得点につい
て整理したものを、表 5.3.に示す。3 クラス間における農学に対する印象の差の有無につい
て検討するため、4 因子それぞれの中央値についてクラスカル-ウォリス検定を用いてクラ
ス間の差の検定を行った。結果、【評価性因子】において 3 クラス間で有意差が確認され
（p<0.01）、Bonferroni 法により有意水準をα=0.0033 として多重比較を行ったところ、A・
C 間、および B・C 間で有意差が確認された（ウィルコクソンの順位和検定）。 
③各クラスのグループワーク前後における因子得点の変化 
学生全体、および A、B、C 各クラスの前後における因子得点の前後差の中央値について
整理したものを、表 5.4.に示す。 
全体およびそれぞれのクラスにおいて、グループワークの前後における因子得点の変化
の有無を検討するため、各因子についてウィルコクソンの符号付き順位検定による差の中
央値の検定を行った。結果、全体では【評価性因子】および【専門分化因子】において有
意差が確認された。A～C の各クラスについて見ると、A クラスでは【専門分化因子】にお
いて、B クラスでは【評価性因子】【専門分化因子】の 2 因子において、C クラスでは【評
価性因子】において有意差が確認された（p<0.05）。 
(2) 印象変化と学生の自己評価、およびイメージ変化についての自覚 
ここでは、有効回答 124 名から各グループの進行役を除いた 104 名（A：35 名、B：36
名、C：33 名）を分析の対象とする。 
因子得点の変化と学生の自己評価アンケートの結果を基に重回帰分析した結果について
表 5.4. クラスの因子得点の前後差 
（中央値、ウィルコクソンの符号付順位検定、両側） 
 
【距離感】 【実用性】 【評価性】 【専門分化】 
全体 -0.08 0.08 0.32*** 0.40*** 
A クラス -0.24 0.03 0.27 0.23* 
B クラス 0.12 0.15 0.32* 0.54*** 
C クラス 0.00 0.07 0.59*** 0.17 
*** p<.001; ** p<.01; * p<.05  
 
表 5.3. グループワーク前の時点における各クラスの因子得点 
 
【距離感】 【実用性】 【評価性】 【専門分化】 
全体 0.14 0.15 -0.25 0.15 
A クラス 0.06 0.14 0.09 -0.32 
B クラス 0.36 0.32 0.07 -0.13 
C クラス 0.12 0.12 -0.65 -0.06 
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*** p<.001; ** p<.01; * p<.05 
図 5.4. 重回帰分析の結果 
（有意でないパスを省略、偏回帰係数が負となるパスは破線で表示） 
グループワークの簡単さ
グループワークの
時間的余裕
グループワークの楽しさ
グループワーク中の
積極性
自己の考えの整理・理解
他者の考えに対する理解
グループワーク中の
驚き・意外性
紹介文についての満足度
R2＝0.405***
R2＝0.468***
R2＝0.349***
R2＝0.175***
第一因子
【距離感】
第ニ因子
【実用性】
第三因子
【評価性】
第四因子
【専門分化】
性別
(男=1, 女=0)
動機(I型)
動機(II型)
R2＝0.0406*
R2＝0.0666**
イメージ変化についての
自覚
整理したものを図の 5.4.に、有意となったすべての回帰式の決定係数および偏回帰係数につ
いて整理したものを表 5.5.に示す。 
分析の結果、［属性］、［グループワークの過程に関する質問］、［グループワークを終えて
の質問］の間では有意となる関係も見られたが、因子得点を目的変数としたモデルについ
表 5.5. 回帰分析における有意となった説明変数およびその係数 
目的変数 調整済み R2 有意となった説明変数 偏回帰係数 
ディスカッションの時間には
十分な余裕があった 
0.0406* 動機(II 型) -1.062** 
ディスカッション中、自ら積極
的に発言することができた 
0.0666** 動機(II 型) 0.721* 
ディスカッションは 
楽しかった 0.405*** 
性別(男=1, 女=0) 0.277** 
ディスカッションは簡単だった 0.184** 
ディスカッション中、自ら積極的に発言
することができた 0.333*** 
ディスカッション中に他のメンバーから
驚き・意外性を感じる意見が出された 
0.366*** 
ディスカッションを通じて 
自身の考えを整理し、理解を深
めることができた 
0.468*** 
ディスカッション中、自ら積極的に発言
することができた 0.400*** 
ディスカッション中に他のメンバーから
驚き・意外性を感じる意見が出された 
0.405*** 
ディスカッションを通じて 
他者の考え・視点について理解
を深めることができた 
0.349*** 
ディスカッション中、自ら積極的に発言
することができた 
0.242*** 
ディスカッション中に他のメンバーから
驚き・意外性を感じる意見が出された 
0.424*** 
完成した紹介文の出来に 
満足している 
0.142*** 
態度・II 型 0.819** 
ディスカッション中に他のメンバーから
驚き・意外性を感じる意見が出された 
0.394*** 
*** p<.001; ** p<.01; * p<.05 
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てはいずれの回帰式も有意とはならなかった。また、イメージ変化の自覚についての設問
を目的変数とした回帰式も有意とはならなかった。 
(3) KJ法を通じた「総合化」の達成度 
グループワークにおいて学生の作成した紹介文の採点結果について検討するにあたり、
まずクラスター分析（ウォード法）を通じて紹介文の分類を行う。デンドログラムを基に、
紹介文を 5 クラスターに分類した結果を表 5.6.に示す。なお、採点者は東北大学農学部 3・
4 年生 12 名である。 
各クラスターについて見てみると、クラスター1 は網羅性・横断性得点ともに低く、ここ
に属する 2 グループはうまくグループワークを行えなかったものと推測される。クラスタ
ー2 は、横断性得点は全体平均よりわずかに高いが、網羅性得点が低めとなっている。これ
らのグループは、グループワークにおいて挙げられた科目・研究の幅が狭かったか、もし
くは紹介文にする段階でそれらを具体例として盛り込むことができなかった可能性が考え
られる。クラスター3 は網羅性・横断性得点ともに比較的高くまとまっており、このクラス
ターに属する 9 グループではグループワークをうまく行えていたものと推測される。クラ
スター4 は、網羅性・横断性ともに全体平均とほぼ同水準となっており、これらのグループ
の紹介文が本グループワークにおける標準的な成果となるものと考えられる。クラスター5
は網羅性が飛び抜けて高いが、横断性は非常に低い数値となっている。この 2 グループの
紹介文はほぼ科目・研究を箇条書きで列挙する形になっており、本論で意図する横断的な
整理が全く行われなかった例として理解できる。この結果から、本グループワークでは全
体の半数程度のグループにおいて設計意図どおりの取り組みが行われていたものと推測さ
れる。 
(4) 考察 
①「農学」の印象とその変化 
「農学」についての SD 法の結果からは、「農学」の印象を構成する軸として「研究の現
場と農業・農村との距離感」、「農学の実用性」、「主観的な好ましさ」、「学問としての専門
分化の程度」についての 4 因子が抽出された。グループワークの前後におけるこれら因子
得点の変化からは、全体として「農学」に対する印象は好意的なものとなり、またより複
表 5.6. 紹介文採点結果についてのクラスター分析の結果（ウォード法） 
 
網羅性（平均） 横断性（平均） グループ 
クラスター1 1.08 0.29 A1, B6 
クラスター2 2.33 1.04 A2, A7, B2, B3, B5, C1, C4 
クラスター3 4.12 1.19 A3, A4, A5, A6, B1, B4, B7, C2, C7 
クラスター4 3.33 0.92 A8, B8, C3, C6 
クラスター5 5.33 0.33 C5, C8 
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雑なものとして意識されるようになることが確認された。 
グループワーク前の時点における「農学」の印象についてクラス別に見てみると、グル
ープワーク前の時点における【評価性因子】得点の差から、C クラスの学生は他の 2 クラ
スに比べて農学に対してあまり好意的ではない印象を持っていたと考えられる。仮に「農
学部で学ぶ/研究する動機」によって各人の農学に対する印象に違いが生じるとすれば、C
クラスにおける各因子の因子得点は他の 2 クラスの中間的傾向を示すものと予想される。
この点について詳しく検討するため、124 名のうち動機が④「まだ決まっていない」の学生
を除く 116 名（I 型 62 名、II 型 54 名）について I 型・II 型間の差の検定を行ったところ、
グループワーク前の 4 因子いずれの因子得点においても有意差は確認されなかった（ウィ
ルコクソンの順位和検定、α=0.05）。この結果からグループワーク前の時点における動機
と農学イメージの間に相関はなく、ここでの印象の差は偶然こうしたイメージを持つ学生
が C クラスに偏ってしまったことによるものと考えられる。 
また因子得点の変化についてのクラス間比較からは、学生の「農学部で学ぶ/研究する動
機」に基づくクラス分けによって印象変化の傾向に違いが生じること、B クラスにおいて有
意な変化を示す因子数が他クラスより多いことが確認された。このことから、本グループ
ワークは課題解決志向の学生に対して特に大きな影響を持っていたものと考えられる。 
②印象変化と学生の自己評価、およびイメージ変化についての自覚 
因子得点の変化と学生の自己評価アンケートの結果を変数とする重回帰分析からは、自
己評価アンケートの結果からは因子得点の変化を説明できず、また因子得点の変化とイメ
ージ変化の自覚の間に直線的な関係は見られないという結果が得られた。これらのことか
ら、グループワークを通じたイメージの変化は、学生の自己評価に基づく従来型の質問票
からは把握できない、無自覚的に生じるものであると考えられる。 
このほか、［グループワークの過程に関する質問］のうち「ディスカッション中に他のメ
ンバーから驚き・意外性を感じる意見が出された」からすべての［グループワークを終え
ての質問］に有意なパスが伸びていることから、「驚き・意外性」がグループワークの理解
度や満足度に対して大きな意味を持っていることが推測される。同様に、「ディスカッショ
ン中、自ら積極的に発言することができた」の質問からは「完成した紹介文の出来に満足
している」を除く 3 つの［グループワークを終えての質問］に有意なパスが伸びている。
このことから、より学生が自由に発言できる環境・雰囲気作りもグループワークの設計に
あたって重要になると考えられる。 
③KJ法を通じた「総合化」の達成度 
学生の作成した紹介文についての採点結果からは、全体の半数程度のグループにおいて
はグループワークの作業目標を達成できていたものと考えられる。この達成度合いにはグ
ループ間で差が生じていたことから、農学に対する総合的な視点獲得の程度にもグループ
によって差があったものと予想される。こうした差の平準化にあたっては、グループワー
ク後に成果物の発表会を行い、他のグループが作成した図解や紹介文を吟味し、相互評価
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を行うといった時間を設ける必要があると考えられる。 
最後に「総合化」の達成度に関連して、グループワーク後に学生から寄せられたコメン
トを見てみよう。第二週に配布したミニットペーパーからは、学生 92 名分のコメントが得
られた。その内容について検討したところ、大きく分けて「グループワークの困難さ」「他
者の視点に対する気づき」「科目間の相互連関についての気づき」「グループワークに対す
る不満」の 4 つに分類することができた。 
学生からのコメントにおいて最も多く見られたのが、グループワークの困難さについて
の言及であった。「ユニットどうしの関係を考えるのが難しかった」、「個々別に出された多
くの意見を系統的にまとめるのはなかなかに難しい作業であった」、「表札づくり、図解に
手こずりました」など、おそらくほとんどの学生が初めて取り組んだであろう KJ 法の難し
さについての感想が多くの学生から挙げられた。また「自分の意見を人前で自信をもって
発表するのが難しかったです」、「あまり発言できなかったのでコミュ力をつけたいと思う」
のように、グループワーク自体を苦手としている学生の存在も見受けられた。このほか各
グループの進行役を務めた学生からは、「進行役としての仕事が思っていたよりも難しく、
大変だった」、「時間配分を気にしながら進行するのは難しかった」などの感想が寄せられ
た。進行役以外の学生からも「司会をする人が引っぱってディスカッションを進めてくれ
たが、負担がだいぶ集中してしまったのではないかと思った」という指摘があり、学生の
中から進行役を指名するような場合には、グループ全員で作業を分担し、協力しながら進
めることのできる仕組みが必要だと考えられる。 
ただし、難しいということは必ずしも悪いことではなく、「ピンクのふせんと青のふせん
に書くのは簡単だったが、黄色のふせんと文章にするのは難しかった。班の人の協力で文
にすることができた。こういうところがグループワークの良いところだと思った」、「まと
めるのは難しかった。けれど、散らばったいくつものふせんがまとまっていく様は面白く
もあった」、「表札を作るのが難しかった。また、それらの関係性を見出し結ぶのにはとて
も頭を使い、良い体験になった」などのコメントから伺えるように、困難な作業にグルー
プで取り組むことで達成感を得た学生も少なからずいたようである。 
一方で「農学に関するディスカッションの機会はめったにないのでとても楽しかった」、
「今までディスカッション授業がほとんどなかったので新鮮で楽しかった」といったコメ
ントも見られたが、先の困難さについてのコメントと合わせて考えると、今回グループワ
ークに参加した学生はアクティブラーニング型授業の経験があまりなかったということが
推測される。学生が KJ 法やグループディスカッションといった手法に慣れ親しむことで、
より密度の高いグループワークが実施できるものと考えられる。 
次いで多く見られたのが、他者の視点に対する気づきについてのコメントである。「同じ
農学部に通う人でも様々な目的を持って勉強していることがわかり、色々な観点で考える
必要があると感じた」、「自分が考えていなかったことを考えている人がいて、新しい考え
方を得られた。改めて農学部の重要性を感じた」といったコメントからは、グループワー
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クを通じて農学についての視野が広がったことが伺える。これに関連して、「たまたまかも
しれないが、みんな学びたい分野が異なっていたので多種多様な意見がとびかっていた」
というコメントもあり、各人の興味・関心の対象に基づいて学生の配置を行ったことは、
グループにおける意見の幅に広がりを持たせるにあたって有効であったと推測される。こ
のほか「研究についての知識や意欲のある仲間との交流はとても良い刺激になった」とい
った感想も見られ、グループワークを通じた学生間の交流は学生の研究に対するモチベー
ションを高める機会としても意味を持つことが期待される。 
また、農学に属する諸科目間のつながりについての感想も見られた。「思っていたよりも
農学はそれぞれの分野で関係をもっていて、相互に作用しているということを感じた」、「最
初は他とあまり関連性がないと考えていた意見も、視点を変えるとつながりがあったりす
ることがおもしろいと思った」「グループ分けをする中で一見内容が異なる意見でも共通点
があって、やっていくうちに東北大学農学部で学べることの実態がなんとなくつかめた気
がした」といったコメントからは、KJ 法による意見の整理を通じて、科目間の相互連関に
ついての認識が生まれたことが伺える。これらのことから、農学に対する総合的な視点の
獲得に向けて本グループワークは有効に働いていたと考えられる。 
このほか、グループワークに対する不満点を指摘する声もあった。「時間的な余裕がもう
少しほしかったです」、「2 日目が時間的に厳しかったので、1 日目にもっと進めてもよかっ
たと思う」のようにグループワークのスケジュールについての意見が数人から寄せられた。
実際、本グループワークにおいては講義時間内に作業を終えることができず、紹介文の提
出が間に合わないグループも出ていた。また「ディスカッションのある程度の方針が書か
れているプリントがあったのは良かったが説明が若干わかりにくいところがありその点に
は改善の余地があると思う」、「もう少しシステムというか流れの全体がわかるとよかった
かもしれない」など、配布したマニュアルのわかりにくさについての意見も見られた。 
これらのコメントをまとめると、学生の多くがこれまで今回のような演習型授業を体験
したことがない状況においては、本論において設計したグループワークは作業それ自体が
難しいものと感じられる傾向にあり、この作業上の困難さが進行の妨げとなって、時間内
に作業目標に到達することができなくなるという結果になる可能性もある。一方でこの困
難さは、グループで協力して一つの課題に取り組み、作業をやり遂げたという達成感にも
つながりうるものであると考えられる。また他の学生との意見交換および整理を通じて、
他者の農学に対する視点や農学の諸科目間の連関についての気づきが生まれることが期待
される。グループワークに充てることのできる時間の短さ、手順の分かりにくさについて
は、今後改善する必要がある。 
 
以上のことから、総合的な農学イメージの形成を企図した本グループワークは、改善の
余地は未だ多く残されているものの、学生の農学に対する総合的な視点の獲得を促すもの
として一定の機能を果たしていたと考えられる。また SD法を用いることにより、従来型の
58 
 
評価視点とは異なるイメージ変化という視点から、グループワークが学生に与えた影響に
ついて多面的に考察することが可能になると期待される。 
 
註： 
1) 神田・立井・植田[35] 
2) 皆川・賀集（1989） 
3) 林（2008） 
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第六章 結論 
 
本章では、これまでの各章の振り返りを通じて、本研究によって得られた成果、および
未解決の課題について整理する。 
 
1. 本論の要約 
 
第一章では、現在の農学教育に求められる課題の確認を通じ、本論における研究課題の
設定を行った。 
まず、日本学術会議による報告や学会シンポジウムにおける議論から、現在の農学教育
には「総合化」の視点が求められること、その一方で農学教育の「総合化」に向けた農学
部改組が 1991 年頃には既に行われていたことを確認した。次いで、こうした取り組みが未
だ結実していない理由が教育内容そのものに対するアプローチがこれまで少なかったこと
にあるものと考え、総合的な農学教育の実現に向けた取り組みの一歩として、グループワ
ークを通じて学生の農学についての総合的な視点の獲得を促すことを企図した。そして教
育手法を評価する際の新たな視点として学生のイメージ変化に注目し、グループワークを
経ることによる学生のイメージ変化、および教育評価にイメージという視点を取り入れる
ことの意義について検討することを本論の目的として設定した。 
第二章では、農学分野における教育研究の必要性を確認するにあたり、農学の定義とそ
こから見える農学の特徴、農学教育の変遷、農学教育における授業開発の現状について確
認した。 
はじめに日本学術会議による農学の定義を確認し、その定義を解釈することを通じて、
「実際科学」、「総合科学」、「地域の学」の 3 つの側面から農学の性格が特徴づけられてい
ることを確認した。次いで、東北大学農学部の改組の歴史を例として、戦前・戦中期から
平成初頭にかけての農学教育の変遷について概観した。ここから、日本における農学教育
が農業・農村を取り巻く社会の動き、農学に対する社会的要請の変化、さらに教育制度の
改正など様々な影響を受けてそのあり方を変えてきたことが確認された。最後に「知識伝
達型学習を乗り越える」意味でのアクティブラーニングに注目し、その導入状況から現在
の農学教育における授業開発の動向について検討した。既往研究において他の実際科学分
野に比べて農学分野における授業開発が少ないことが示されていたが、本論では問題解決
型の知識生産に対する「大学教員のインセンティブ」の問題と農学教育における「伝統的
な演習型授業」の存在に注目し、その要因について検討した。 
第三章では、はじめに農学教育における「伝統的な演習型授業」との区別を図る目的で、
本論で設計を試みるグループワークを「参画型教育手法」として位置づけた。そしてこの
ような教育手法を評価する際の課題について検討するため、実験的に脳科学的手法を用い
て学習体験が学生に及ぼした影響の評価を試みた研究結果について整理した。 
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この研究では、農学部学生を対象に、日本国内もしくは韓国の農村地域を訪問し、対象
の地域づくり計画を構想、その内容を現地住民に向けて提案するというゲーミング実験を
行っている。このゲーミングを通じた体験と海外での異文化接触体験の影響を評価するに
あたり、固定的な評価枠組みに限定されず、また学生自身も自覚していない感情や無意識
下の変化についても取り入れることが可能な評価手法として、fMRI を用いた脳血流量の測
定を試みた。結果、韓国でゲーミングに参加した学生からは特定の領域における脳活動の
増加が確認されたほか、ゲーミング実験を通じた体験が学生の無意識にも影響を及ぼして
いた可能性が示唆された。しかし、fMRI を用いた測定、分析には高度な専門的知識を要す
ることに加え、測定上の制約から学生の学習体験の評価に用いるには不向きであるといっ
た課題も確認され、より簡便に実施することのできる評価手法の必要性が確認された。 
第四章では、これまでの議論を踏まえ、SD 法と KJ 法の 2 つに注目し、第五章に向けた
予備調査としてグループワークを設計し、その評価を行った。 
まず第三章でその必要性が確認された、固定的な評価枠組みに限定されない簡便な評価
手法として SD 法に注目し、その概要、評価の手続き、特徴などについて整理を行った。ま
た SD 法の評定対象である概念の「印象」および「イメージ」の関係について、本論におけ
る定義づけを行った。次いで、第二章における議論を基に、総合的な農学イメージの形成
に有効であると予想される KJ 法についてその内容を確認し、KJ 法を通じたイメージ変化
についてモデル化を行った。そして以上の内容を踏まえ、農学イメージ形成を促すグルー
プワークの設計に先立つ予備調査として「理想の農村イメージ」を創るグループワークを
設計し、東北大学全学教育科目の授業内において実施した結果について報告した。分析の
結果、グループワークを経ることで「農村」と「農業」の印象は互いに近づく形で再形成
されること、両者の印象は 3 つの軸によって構成されていること、グループワークを経る
ことで「農業」および「農村」に対する主観的評価が好意的なものになることなどの示唆
が得られた。また別途実施した農業・農村に対する関心についての調査結果と印象変化の
間には相関は認められなかった。この予備調査の結果より、SD 法を用いることでグループ
ワークを通じてのイメージ形成の様相を把握すること、および関心変化などとは異なる視
点からグループワークを評価することが可能になるという見込みが得られた。しかし、こ
こで確認された学生の農業および農村に対する印象の変化が地域政策などの場面において
どのような意味を持つのかという印象変化の位置づけについては不明確なままとなった。
また、グループワークにおいて学生の印象変化を引き起こす要因についても検討がなされ
ていないといった課題も残された。 
第五章では、前章で確認された課題を踏まえ、総合的な農学イメージの形成を促すグル
ープワークを設計、実施した結果について報告した。ここでは新たに事前アンケートの結
果に基づく学生のクラス分け、グループワーク後の振り返り自己評価アンケートを実施し、
学生の態度に基づくグループワークの差についての検討、およびグループワーク中の印象
変化をもたらす要因についての検討を行った。 
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分析にあたっては、感性工学におけるモデルを基に印象変化と態度形成の関係をモデル
化し、農学に対する態度形成に至る認知系プロセスの中に印象を位置づけ、「農学」につい
ての印象評定をグループワークの前後で実施した。結果、農学に対する印象を構成する 4
つの因子が抽出され、それぞれを【距離感因子】【実用性因子】【評価性因子】【専門分化因
子】と命名した。因子得点の前後変化について検定した結果、グループワークを経ること
で【評価性因子】および【専門分化因子】の得点が増加する傾向にあることが示された。
加えて、因子得点の変化にはクラス間で差があり、特に課題解決志向の学生を中心とする
クラスにおいて印象変化が大きいことが確認された。また因子得点の変化と学生の自己評
価アンケートの結果について探索的重回帰分析を行ったところ、有意となるモデルは得ら
れなかった。 
 
2. 本研究の成果と今後の課題 
 
以上のことから、本論において設計した総合的な農学イメージの形成を促すグループワ
ークのように体験を通じた学生の意識や態度の変化に焦点が当てられた教育手法を評価す
るにあたって、SD 法は従来の評価枠組みとは異なる視点をもたらすものとして、その意義
が認められる。また本グループワークは、未だ改善の余地は残されているものの、イメー
ジ形成を通じた態度形成の一助となることを目標とする教育手法としては一定の機能を果
たすものと考えられる。よって本研究は、今後の農学教育における授業開発を考える上で
一つの展望を開くものとなることが期待される。 
一方、本論では以下のような課題も残された。 
まず、農学の将来的な発展につながるような態度の形成に関わる印象の「有り様」につ
いては検討が及んでおらず、ここで確認された学生の印象変化の意味するところが明らか
ではない。この点については、『農学教育のあり方』が掲げるような農学に貢献する人物像
の検討などを通じて、農学に対する印象の持つ意味と、態度形成への影響を分析すること
になるだろう。また、この印象変化の要因についても、グループワーク後の学生の自己評
価との関係の中でしか検討できていない。これに関しては、グループワーク中の学生の態
度や行動について、質的な分析も含めて理解を深めていく必要があるだろう。このほか農
学との関係が予想される個人の属性や経験といった様々な要素について調査を行い、それ
らと印象形成および変化との間の関係について分析することも考えられる。 
しかし、第五章でも述べたが、本論における究極的な目標として掲げた農学の将来的な
発展につながる学生の態度形成は、一度や二度のグループワークによって形成されるよう
なものではなく、大学での授業や研究活動などを通じて時間をかけて作り上げられていく
ものと考えられる。刻々と変わる時代の要請に農学が応えていくためには、本調査のよう
な取り組みを繰り返し、その有効性を確かめてゆく、不断の努力が必要となるだろう。  
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付属資料 
 
(1) 7 月 20・27 日の授業に関する事前アンケート（第五章事前アンケート） 
(2) KJ 法を用いたグループディスカッション進行役用マニュアル 
(3) ディスカッション後アンケート（第五章事後アンケート） 
 
註： 
1) 第五章グループワーク前に用いた SD 法質問票は、事後アンケートにおける問 1 と内
容的に同一のものなので省略した。 
2) 進行役以外の学生に配布した「KJ 法を用いたグループディスカッションマニュアル」
は、「KJ 法を用いたグループディスカッション進行役用マニュアル」から進行役に向
けた指示（マニュアル中✧で示された箇所）を除いたものとなっている。 
 
  
 
7月 20・27日の授業に関する事前アンケート 
 
7 月 20・27 日の授業では、少人数グループによるディスカッションを行います。 
本アンケートは、ディスカッションの準備やグループ編成に用いるものであり、成績評価
とは一切関係ありません。 
 
 
学籍番号    氏名     （ 男 ・ 女 ） 
 
問１ 以下の農学の諸分野と関係のあるキーワードの中で、あなたが興味・関心のあるも
のはどれですか。該当するものを 3 つまで○で囲ってください。 
 
問 2 現時点で、志望する研究室または取り組みたい研究テーマは決まっていますか。 
 当てはまるものに○をつけてください。 
 
 1. 決まっている  
2. 決まってはいないが、候補は考えている 
 3. あまり考えていない 
 
問 3 グループディスカッションにおいて、各グループのうち 1 名は、進行役として議論
の整理やタイムキーパーといった仕事を行ってもらいます。あなたはこの進行役を
務めたいと思いますか。当てはまるものに○をつけてください。 
 
1. 務めたい  2. 他にいなければ、務めてもよい  3. 絶対に務めたくない 
 
問 4 あなた自身の性格について、より当てはまると思うものを以下の 2 つのうちから選ん
で○をつけてください。 
 
 1. 自分の意見を主張する方だ  2. 他人の意見に耳を傾ける方だ 
 
 
裏面に続きます。
遺伝資源   栄養   園芸   海洋生物   家畜生産   栽培技術 
食品加工  森林生態  水圏植物  水産資源  生命機能  動物生態 
動物福祉   土壌   土地利用   農業経済   農業政策   微生物 
  
 
問 5 あなたが今後、農学部で学びたい・研究したいと考えていること、およびその理由
を以下の空欄に自由に記入してください。 
 
問 6 あなたが、「農学」という言葉から直感的に連想する形容語（～い/～しい、～的な、
～とした、など）を挙げてください。（いくつでも可） 
 
 
アンケートは以上です。 
学びたいこと・研究したいこと 
 
 
 
        
  
その理由 
 
 
 
 
 
 
 
 
 1 
 
KJ法を用いたグループディスカッション
進行役用マニュアル 
 
KJ 法とは、地理学者・文化人類学者である川喜田二郎氏(1920‐2009)が考案・体系化した、データを整
理し、「データそれ自身をして語らしめ」（＝先入観を持たず、データの内容に素直に向かい合って）、新
たな発想を得るための手法です。KJ 法は会議などのほか、学校での授業といった場面でも用いられてお
り、多くの場合は少人数で構成されたグループを 1 単位として行うスモールグループディスカッション
(SGD)の形で行われています。 
以降のページに、ディスカッションの手順を掲載します。進行役は本マニュアルの手順に従って、ディス
カッションを進行させてください。なお今回のディスカッションにおいては、進行役は自身の意見を表明
することはせず、メンバーの発言を促し意見を整理すること、およびディスカッションの時間管理に努め
てください。 
ディスカッションの各ステップ開始時には、その箇所の説明文を読み上げ、グループのメンバーと内容の
確認を行ってください。特に、下線が引いてある箇所は、入念に確認してください。加えて、各ステップ
の目安となる時間を大きく超過しないよう、時間を確認しながらディスカッションを進行してください。
（✧の項目は、進行役に向けた指示となっています。この項目についてはメンバーの確認を取る必要はあ
りません。） 
ディスカッション中、不明な点があれば TA に確認してください。なお、以下の内容は今回行う手順を示
したものであり、すべての KJ 法がこのように行われるわけではありません。また各ステップで示した
KJ 法の例は、川喜田二郎(1970)『続・発想法』(中公新書)の内容に基づいています。 
 
今回のディスカッションの目標は、オープンキャンパスに来た高校生（または中学生）に向けた「東北
大学農学部で行われている授業・研究についての紹介文を作ること」です。これまで農学部で
学んだこと・知り得たことを活かして、高校生にも伝わりやすい紹介文を作り上げてください。 
ここで作成された紹介文は、オープンキャンパス中に資源環境経済学コースの教室において閲覧できるよ
うにする予定です。 
  
 2 
 
タイムスケジュール 
ディスカッション中は以下のタイムスケジュールを目安に、授業時間内にディスカッションを終えられ
るよう、残り時間が少なくなったらメンバーにその旨をアナウンスしてください。また各ステップで時
間が余ってしまった場合には、メンバーに意見や質問など発言を促してください。 
20日 
1. ディスカッションについての説明・アンケート（20 分） 
2. 教室移動・着席（5 分） 
3. アイスブレイク（10 分） 
4. ステップ 1：書き出し（10 分） 
5. ステップ 1：貼り出し（10 分） 
6. ステップ 2：紙きれ集め（25 分） 
27日 
1. 出席確認（5 分） 
2. ステップ 2：表札づくり（20 分） 
3. ステップ 3：図解（25 分） 
4. ステップ 4：文章化（25 分） 
5. ディスカッション後アンケート（15 分） 
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ディスカッションを始める前に 
指定の座席にメンバーが集まったら、出席簿に一人ずつチェックを入れ、出席確認を行ってください。
グループの進行役に指定されている人が欠席の場合は、グループ内で代理の人を決定してください（翌
週も引き続き、同じ人に進行役を務めてもらいます）。 
次に、以下の配布物が揃っているかを確認してください。足りない場合には、TA にその旨を伝えてくだ
さい。揃っていた場合、メンバー用マニュアル、付箋（赤・青）、メモ用紙をメンバーに配布してくださ
い。 
20日 
① 進行役用マニュアル×1 
② メンバー用マニュアル（本紙）×6 
③ 出席簿×1 
④ 模造紙×1（ディスカッション後回収、27 日再配布） 
⑤ 付箋（赤・青×各 35 枚前後） 
⑥ メモ用紙（ミニットペーパー）×7 
27日 
① 出席簿×1 
② 先週使った模造紙×1 
③ 付箋（黄×15 枚前後） 
④ 下書き用 A3 用紙×1 
⑤ レポート用紙×1 
⑥ メモ用紙（ミニットペーパー）×7 
⑦ メンバー用アンケート×6 
⑧ 進行役用アンケート×1 
（⑦、⑧は別の封筒の中に入っています。ディスカッション終了後に開封し、回答してください。） 
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ステップ0. アイスブレイク（10 分） 
➢ 本題に入る前に、「積木式自己紹介」と呼ばれるアイスブレイク（話し合いのきっかけづくり）
を行います。まず、進行役の人はメンバーに向けて自己紹介を行ってください。 
➢ 次に、進行役の人の左隣に座っている人は、「○○さん（進行役の人の名前）の隣の△△です。」
のように、進行役の人の名前の後に続けて自己紹介を行ってください。 
➢ さらに「○○さんの隣の△△さんの隣の××です。」…のように、自分の番が回ってきたら、先
に自己紹介したメンバー全員の名前に続けて自己紹介を行ってください。 
➢ 全員の自己紹介が終わったところで、アイスブレイクは終了です。終わり次第、ディスカッショ
ンを開始してください。 
 
ステップ1. 紙きれづくり 
1－1. 書き出し（10 分） 
➢ ここから、ディスカッションに入ります。 
➢ 「東北大学農学部で行われている授業・研究について
の紹介文を作ること」を念頭に、付箋に以下のことを
書き出していきます。赤の付箋には、「あなたがこれま
で農学部で知り得た授業または研究内容」を、青の付
箋には「あなた自身がこれから農学部で学びたい内容
または行いたい研究」をできる限り多く書き出してく
ださい。なお記入に際しては、付箋ののりが左側に来
るよう横書きで書いてください。 
➢ なお付箋には、授業科目名や研究室名ではなく、具体
的な授業・研究内容を高校生にも伝わるように記入してください。 
 （メンバーの書き出しが早く終わった場合には、これ以上書くことがないかを確認した上で、
先に進めてください。10 分を超えた場合、途中の人がいても先に進めてください。） 
1－2. 貼り出し（10 分） 
➢ 全員の記入が終わったら、模造紙にひとりずつ付箋の内容を読み上げながら貼り出してくださ
い。付箋を貼る場所は適当で構いません。 
 （この時、出席簿に書かれたグループ名を模造紙の余白に書き込んで、どのグループの用紙か
わかるようにしておいてください。） 
➢ メンバー全員の貼り出しが終わった後、並べられた付箋の内容について分からない点などがあ
れば、その付箋を書いた人に質問をしてください。また、この時点で何か思いついたことなど
があれば、新しく付箋に書き込んで追加してください。 
 （進行役はメンバーに質問がないか確認した上で、次のステップに進んでください。） 
 
「青年の未来像をさぐる」をテーマとし
た KJ 法の例。 
 5 
 
ステップ2. ユニット編成 
 2－1. 紙きれ集め（25 分） 
➢ ここからはグループ全員での作業になります。 
➢ 貼り出された付箋を眺めて、植物コース・生命コース
といった学問領域というよりも、その授業・研究内容
が扱う課題やその目的の類似性という観点を重視し
て、似ている付箋を近くに集め、グルーピングを行っ
てください。同じ内容の付箋が複数ある場合には、重
ねて 1 枚の付箋として扱ってください。この付箋のま
とまりを、今回のディスカッションではユニットと呼
びます。 
 （進行役の人は、一部の人に発言が偏らないよう、メ
ンバーの全員に発言を促してください。） 
➢ 1 つの小ユニットを構成する付箋枚数の目安は、5 枚
以内です。5 枚を大きく上回るような場合には、ユニットを分割することを検討してください。 
 （以降のステップにおいて付箋をユニットごと移動させる作業が含まれるので、このステップ
では右上図のように輪取りは行いません。また模造紙には後ほど清書を行うので、ペンなどで
の書き込みも行わないようにしてください。） 
➢ この時、内容が複数のユニットにまたがる、もしくは他の付箋とユニットを作らない付箋があ
った場合は、その付箋 1枚でひとつの小ユニットとして扱ってください（このような付箋を「一
匹狼」と呼びます）。 
➢ 付箋同士が集まった小ユニットができたら、今度は小ユニットを集めて大きなユニットを作っ
ていきます。なお、大ユニットを構成しない小ユニットおよび「一匹狼」は、同様に 1 つのユ
ニット（＝大ユニットと同格）として扱います。） 
➢ 複数のユニットにまたがる「一匹狼」がある場合、右上の図のように、小ユニットと「一匹狼」
で構成される大ユニットを作ってください。 
 
20 日のディスカッションは、ここまでになります。授業時間内に「紙きれ集め」まで終えられるよう、
時間に注意しながら進行してください。 
「紙きれ集め」まで終わったら、出席簿、メモ用紙は封筒に戻し、模造紙、余った付箋は机の上に置い
たまま退出してください。マニュアルは各自持ち帰り、次回の授業に再び持ってくるようにしてくださ
い。また次回の授業は、大講義室ではなく直接第 1 講義室または第 2 講義に来てください。 
  
グルーピングは「小分け」から「大分け」
の順で行います(破線の枠：小ユニット、実
線の枠：大ユニット)。下 2 つは「一匹狼」
として大ユニットに含まれています。 
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 2－2. 表札づくり（20 分） 
 （27 日のディスカッションは「表札づくり」からの開始となります。前回の授業中に「紙きれ
集め」が終わらなかった場合、表札づくりと併せて進めてください。） 
➢ 5~10 個程度の大ユニットができたら、黄色の付箋を
用いてそれぞれのユニットに「表札」を付けてくださ
い。今回のディスカッションでは、付箋に書かれた内
容に共通する課題、またはその目的を書き入れてくだ
さい。 
➢ 表札づくりは小ユニットから先に行い、その後、大ユ
ニットに移ります。 
➢ 表札を付ける際、そのユニットの中に「ふさわしくな
い」と思われる付箋があったら、ユニットから外しま
す。他のユニットの方が収まりがよいと感じたらその
ユニットに、改めてどのユニットにも入らないと思っ
たら「一匹狼」として扱ってください。 
➢ このステップの最中に新しく浮かんだ項目があれば、それも付箋に書き込み、編成に加えてく
ださい。 
 
ステップ3. 図解（25 分） 
➢ ここで一度大ユニットの表札だけを取り出し、下書き用 A3 用紙に移します。その後、それぞ
れの関係(因果関係、生起の順、互いに反対の内容、など)を考えながら、表札を空間的に配置
していきます。納得のいく配置ができたら、それぞれの大ユニットに含まれる小ユニットの表
札も移動し、同様に配置を行ってください。 
➢ 表札の配置が終わったら、矢印などの記号を用いて表札間の関係を書き加えてください（次ペ
ージの記号例を参考に）。大ユニットの関係を書き込み終わったら、小ユニットの表札につい
ても同様に行います。 
➢ 時間に余裕があれば、ユニット内の付箋についても配置および関係を考えてみてください。 
➢ 下書き用紙での空間配置および関係づけができたら、表札を模造紙に戻し、模造紙上でユニッ
トの輪取り・空間配置・関係づけの清書を行ってください。 
➢ このステップでも、新たに思いついたことがあれば自由に付箋を加えてください。 
 
  
本来の KJ 法においては、表札はユニット
内の付箋の内容を一行見出しの形にまと
めたものになります。 
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左図を参考に、模造紙上で清書を行ってください（表
札は付箋のままで構いません）。 
出典：川喜田(1970) 
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ステップ4. 文章化（25 分） 
➢ 図解された内容を文章に直し、東北大学農学部で行われている授業および研究についての紹介
文を作ります。 
➢ 文章化は、1 ユニットずつ行っていきます。まず文章の起点となる大ユニットをひとつ決め、
そのユニットについて文章化します(下図を参考に)。ひとつのユニットの文章化が完了したら、
そのユニットと隣接する（関係のある）ユニットを選び、順に文章化していきます。 
➢ ここでは、進行役が口頭で文章化を行います。まずひとつのユニットについて口頭で文章化を
行い、メンバーと内容の確認を取ってください。次に文章化するユニットについては、メンバ
ーで話し合って決定してください。 
➢ 図解全体についての文章化が完了したら、進行役はレポート用紙にその内容を紹介文の形で記
入してください。このとき、オープンキャンパスに来た高校生にも伝わるような文章を心がけ
てください。なお文章の書き出しは、「東北大学農学部は（では）…」の形にしてください。 
➢ レポート用紙への記入が終わったら、メンバーに回覧し、内容について相互に確認してくださ
い。 
 
以上でユニットディスカッションは終了です。ディスカッション後アンケートの回答をお願いします。
回答後のアンケートは、封筒に戻して机の上に置いておいてください。模造紙およびレポート用紙は、
アンケート前に TA が回収します。それ以外の下書き用紙、余った付箋などは、机の上に置いたままにし
ておいてください。また最後に、教室の机を元に戻すお手伝いをお願いします。 
 
  
 
このアンケートは、進行役以外の人向けのアンケートです。
進行役を務めた人は、「ディスカッション後進行役アンケート」に回答してください。
学籍番号 氏名
問1「農学」という言葉からあなたが受ける印象についてお聞きします。
この言葉があなたにとってどういう意味を持つかを直感的に判断した上で、
①～⑳のそれぞれの項目について、最も当てはまる箇所に〇を付けてください。
非常に かなり やや
どちらでも
ない
やや かなり 非常に
5 6 7 狭い
② 自然的な 1 2 3 4
① 広い 1 2 3 4
5 6 7 人工的な
苦しい
④ 重要な 1 2 3 4 5 6 7 取るに足らない
③ 楽しい 1 2 3 4 5 6 7
易しい
⑥ のどかな 1 2 3 4 5 6 7 せわしない
⑤ 難しい 1 2 3 4 5 6 7
基礎的な
⑧ 複雑な 1 2 3 4 5 6 7 単純な
⑦ 応用的な 1 2 3 4 5 6 7
派手な
⑩ 漠然とした 1 2 3 4 5 6 7 明瞭な
⑨ 地味な 1 2 3 4 5 6 7
つまらない
⑫ 現代的な 1 2 3 4 5 6 7 古典的な
⑪ 面白い 1 2 3 4 5 6 7
理性的な
⑭ 開放的な 1 2 3 4 5 6 7 閉鎖的な
⑬ 感情的な 1 2 3 4 5 6 7
⑮ 進歩的な 1 2 3 4
7 役に立たない
⑰ 理系的な 1 2 3 4
5 6 7 保守的な
⑯ 役に立つ 1 2 3 4
⑳ 理論的な 1 2 3 4
5 6 7
⑲ 明るい 1 2 3 4
⑱ 力強い 1 2 3 4
非常に
裏面に続きます
ディスカッション後アンケート
5 6 7 実践的な
非常に かなり やや
どちらでも
ない
やや かなり
5 6 7 暗い
弱々しい
5 6 7 文系的な
5 6
  
 
問 2 今回のディスカッションについてお聞きします。 
以下の各項目について、該当する数字に○をつけてください。 
  
と
て
も
そ
う
思
う 
↓ 
ど
ち
ら
と
も
い
え
な
い 
↑ 
全
く
そ
う
思
わ
な
い 
1. ディスカッションは簡単だった 1 2 3 4 5 
2. ディスカッションの時間には十分な余裕があった 1 2 3 4 5 
3. ディスカッションは楽しかった 1 2 3 4 5 
4. ディスカッション中、自ら積極的に発言することがで
きた 
1 2 3 4 5 
5. ディスカッションを通じて自身の考えを整理し、理解
を深めることができた 
1 2 3 4 5 
6. ディスカッションを通じて他者の考え・視点について
理解を深めることができた 
1 2 3 4 5 
7. ディスカッション中に他のメンバーから驚き・意外性
を感じる意見が出された 
1 2 3 4 5 
8. ディスカッションを経て、農学に対するイメージに変
化があった 
1 2 3 4 5 
9. 完成した紹介文の出来に満足している 1 2 3 4 5 
 
二枚目に続きます 
  
  
 
問 3 あなた自身が農学部で学ぶ/研究を行う理由についてお聞きします。 
 以下の選択肢の中から、現在の自分の考えに最も近いものを選んで、数字に○をつ
けてください。 
 
 1. 自分が興味・関心のある領域についての理解を深めるため 
 2. 社会が直面している課題に対する解決方法についての知識を得るため 
 3. 大学を卒業した後の進路において有用な知識・技能を得るため 
 4. わからない 
 
問 4-1 今回のディスカッションを通じて、あなたの考える「農学」に変化はありましたか？ 
 以下の選択肢の中から、当てはまるものを選んで数字に○をつけてください。 
 
 1. あった 
 2. なかった 
 
問 4-2 問 4-1 で 1 を選んだ人は、あなたの考える「農学」がディスカッションの前後でど
のように変化したのかを、2 を選んだ人は、あなたの考える「農学」がどのような
ものなのかを、以下に簡潔に記入してください。 
 
 
        
   
 
        
   
 
 
 
問 5 このほか、今回行ったディスカッションについての感想、または難しかった点や改
善すべき点などがあれば、ミニットペーパーに記入してください。 
 
 
アンケートは以上です 
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